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INTRODUGAD

A PRODUGAO DO FRACASSO ESCOLAR EM ALFABETIZACAC

Minha pratica como psictloga na rede publica de ensino

tem me colocado frente a frente com um nimero muito grande
de criangas das camadas populares em situacdao de fracasso es-’
4co1ar e que sao consideradas como "alunos-problema”.

Apontadas como nao possuindo "prontidao/maturidade" pa
ra a alfabetizagao, como nao possuindo inte?igéncia, como in-
disciplinadas, desinteressadas ou apiaticas, tais criancgas e
seus "problemas" sao vistos como sendo da competencia exclusi
va do psicologo, que deve, dentro do ponto de vista da esco-
la, acatar e legitimar aquele "diagnbdstico" e, em conséqUén-
cia, exclui-las.

Antes de chegar ao profissional psicologo que vai a es
cola atender 3 demanda de encaminhar, para clinicas ou esco-
las especializadas em atendimento psicopedagdgico, aqueles alu
nos que sao considerados como nao tendo condigoes de serem a]l
fabetizados e, portanto, de permanecerem na escola, estas cri
angas'cumprem sem sucesso um percurso (as vezes bastante lon-
go, de anos ate) cujo principal objetivo seria a aquisigao da
"prontid%o/maturidade" para a alfabetizacao.

M Para definir os alunos que considera como n3do tendo con
dicoes de iniciar o processo de alfabetizagdo, a escola adota
como ponto de partida a organizacao de turmas, com a qual bus

Ca uma homogeneizagao em fun¢ao de padroes de conhecimento e



AGRADECIMENTOS

R Magda, pela orientagdo competente e segura e ainda
pela disponibilidade, pela confianga e pelo estTmulo que me

possibilitaram refletir e avangar sempre mais;

R L&a, com quem iniciei o percurso da pesquisa e da

dissertacao, pela valiosa contribuicao e pelo incentivo;

Aos professores do Mestrado em Educacao da UFMG, espe-
cialmente Edil, Leila, Oder, Cury, Miguel, Lucilia, Eliane

Marta e Maria de Lourdes por tudo o que me ensinaram;

Ros meus colegas de Mestrado e de grupo pelos contatos

enriquecedores durante e apos 0 curso;

R Lucia, secretaria do Mestrado, pela dedicacio com que

sempre se empenhou na solugcao de nossos "problemas".

As Bibliotecarias da Faculdade de Educac3o pela aten-
¢ao e pela presteza no atendimento aos constantes pedidos de

material bibliografico;

As professoras, supervisoras, orientadoras, diretoras,
pais e alunos das escolas que abriam espaco para minha pesqui
sa, fornecendo informagoes fundamentais sobre o cotidiano es-

colar;

R Marcia, pela criteriosa revis3o do trabalho;



A Liliana, pela eficiente datilografia;

i Aos colegas do Departamento de Ensino da Secretaria
Municipal de Educacao que, compartilhando das minhas:"inquieta

coes" e buscas, me incentivaram a produzir;

Aos companheiros da Prefeitura de Belo Horizonte,es
pecialmente Carlinhos, Carmen, Clara, Conceigdo, Elaine, Gui-
lherme, Heloisa, Ildeu, Juliana, Margarete, Monica, Paulinho,
Rosangela, Sonia e Yadil com os quais vivi momentos e espagos
educativos muito ricos que influiram decisivamente no desen-

volvimento deste trabalho;

A Do Carmo, Adriana, Edna, Marcio, MBnica e Undine

pela solidariedade e pelo incentivo;

Aos meus amigos pelo carinho e pela contribuicgao

que, de alguma forma, deram;

A Maria Sinno (em memdoria), cuja amizade, estimulo

e lembranca me ajudaram a superar momentos de desanimo;

R Jodo Carlos, Marinés e Monica, meus irmaos, pela

paciéncia, apoio e companheirismo,

0os meus agradecimentos.



RESUMO

A partir da analise do papel que a Psicologia possui
na pratica pedagdgica da escola, especificamente na 18 sé-
rie do 19 grau, a presente dissertacao pretendeu identificar:
os critérios utilizados para a definicao dos pré-requisitos

necessarios para o inicio da alfabetizagao; os critérios pa-

ra a constituicdo de turmas de 12 série, principalmente as

chamadas turmas de "imaturos" e turmas "éspeciais"; os crité
rios e as justificativas adotados para o "encaminhamento" de
alunos, considerados como possuidores de "problemas de apren
dizagem", a clinicas ou escolas especializadas em atendimen-
to psicopedagogico. ‘

Foi realizado um estudo de caso em quatro escolas da
rede publica de ensino, selecionadas entre aquelas que mais
encaminharam alunos a uma instituicao especializada em aten-
dimento psicopedagdgico. Foram analisados a constitui¢ao das
turmas de 12 série do 10 grau, oS remanejamentos realizados,
durante todo o periodo letivo, com o objetivo de manter a ho
mogeneiza¢ao das turmas e os "encaminhamentos " dos "alunos-
problema".

Concluiu-se que a escola Tegitima, fundamentando-se em
bases psicoldgicas, a concepgdo segundo a qual os alunos das
classes dominadas s3o incapazes de aprender, sendo mentalmen
te deficientes, culturalmente defasados, utilizando-se de me

canismos de selecdo, marginalizacao e exclusao desses alunos.



Esses mecanismos, jé_incorporados a pratica pedagagica. das
escolas s3o: a constituigao das turmas, os "remanejamentos"
e os "encaminhamentos". Concluiu-se, também, que, para nao
existirem tais praticas, torna-se necessaria uma escola com
postura tedrica e polftica diferente dessa escola de hoje.
Até que tal fato se concretize & fundamental que se continue
a denunciar a an3lise das condigcOes sociais em que se d3o a

constituigao das turmas, os "remanejamentos" e os "encaminha

mentos” de alunos.
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habilidades. Ao organizar suas turmas, a escola utiliza pres-
supostos da Psicologia que dao legitimidade a essa pratica. As-
sim, sdo agrupados os alunos tidos como "maturos" e os que
nio sao (a@qg]eimqgg, por gigmp}o,mnﬁo discriminam visual e
auditivamente, que nao sabem percorrer com seguranca um cami-
nho sinuoso com um l&pis, que ndo conseguem distinguir, num
desenho, um objeto maior de um menor, etc.). A

Uma vez se]ecionados,ﬂos alunos "imaturos", em sua to-

1]

ta11dade pertencentes Ss camadas popuTares, passam a _.cumprir -~

na escolawumwdeatincwwEPQH?HFP(Fliéﬁe: alguns atingem uma 95' "
colarizacdo minima empobrecida, que apenas lhes garantira a
continuidade de seu lugar no modo de producgao. Outros sujei-’
tam-se a um perfodo dito de "preparacao", que se alonga inde-
" finidamente, ate serem "indicédos“ para exclusao da escola.
Enquanto profissional que se coloca ao lado das cama-
das populares e que entende que a escola & necessaria a essas
camadas, tenho, em meu trabalho nas escolas da rede municipal
de ensino, questionando as concepgoes que informam essa pra-
tica pedagdgica, tentando desmistificar o idedrio psicopedagd

g1co que transforma 0s a]unos, f11hos dos traba1hadores, em

def1c1entes, carentes, 1ncapazes e 1ncu1tos.

Neste trabalho, pretendi'ana1isar o papel que a Psico—
logia tem na pratica pedagngca da escola, no momento crucial
da organizacdo de classes, no inicio do ano letivo, e no mo-
mento dos "“remanejamentos" que ocorrem no decorrer dele em sa-
las de 12 série do ensino de 19 grau. Meu objetivo foi identi

ficar os critérios usados e verificar como foram determinados




os pré-requisitos exigidos dos alunos para considera-los em

condicoes de serem alfabetizados ou nao e, assim, encaminha-los

3s classes de "imaturos" e, posteriormente, as classes espe-

ciais. Procurei, também, identificar os critérios que a esco

1a adota para encaminhar ou nao alunos com dificuldades de
aprendizagem 8s clinicas e escolas especializadas em atendi-

mento psicopedagdgico.

Para captar a manifestacdo de todos esses fenomenos nas

situacoes que me propus analisar, foi fundamental um contato
direto e bastante estreito com a realidade estudada.

Foi, entd3o, necessario §compaﬂh§r? durante tgﬁé um ano
letivo, os trabalhos da escola relativos a organizacdo de tur
mas, remanejamentos, encaminhamentos de alunos a clinicas ou
escolas especializadas em atendimento psicopedagogico e o gue
tais procedimentos "adotam" em termos de principios e pressu

postos de determinada Psicologia, comprometida com as classes

dominantes.

Desta forma, optei por fazer um "estudo de caso", por

‘considera-lo um recurso metodologico que, possuindo como ca-

racterTéti;a‘distintiva a "Znfase na singulardidade, no parii
cufarn" (ANDRE, 1984, p. 521, mais se adequava aos objetivos
por mim colocados. No "estudo de caso", o objeto de estudo e
examinado como representativo de uma realidade "mukiidimen-
sionaf e histonicamente sifuada” (LUDKE e ANDRE, 1986,p.21).

Permite, assim, um estudo em profundidade da realidade, apre



endendo o que ela possui de multiplicidade e de especificida-~
de, captando-a como de fato se apresenta num determinado mo-

mento.

Sequndo LUDKE e ANDRE (1986):

Essa vdsao de abertura para a healidade,

tentando capfa-La como ela & neafmente, e

nao como quererdia que fosse, deve exdstdin

nao 40 nedta gase mas no deconnen de fodo

o thrabalho, fa que a f4inalidade do estudo

%e casc € nretratar a undidade em acgdo.
p. 22)

Dentre os PFiHETPiQﬁwgarais associados ao estudo de ca
so, conforme assinala ANDRE (1984), podemos destacar,entre ou

tros:

. 04 estudos de casc buscam a descobernta.
Mesmo que o Anvesiigador panrte de alguns
pressupostos que ordlentem a coleta Andicd
al de dados, elfe edtara constantemente
atento a elemenitos que podem emergir co-
me Amportantes durante o estudo, aspec-
tos ndo previstos, dimensoes nao esiabe-
Lecidas. {...)

E pressupocsto basico desse tipo de estu-
do que uma apreensao madis completa do ob
jeto 40 @ possiveld se fon Levado em con-
ta o contexto no qual se Ansene.

Estudos de casdo procuram retratan a nea-
Lidade de forma completa e profundal...)
revelan a muliiplicidade de dimensoes pre
sentes numa dada sdituagac.

. 0 pesquisador procura descrever as expe-
rieneias que esia tendo no decoarern  do
estudo de modo que 04 Ledlitores possam fa
zen suas "generalizacoes naturalisticas™.

(p. 52)



0 fato de ser psicGloga e trabalhar em escolas pibli-

encaminhamento a clinicas e escolas especializadas em atendi-

mento psicopedagogico, garantiu-me a insercao total na reali-

dade e, ao mesmo tempo, permitiu manter-me "destacada" (sem
que isto implicasse numa "neutralidade" questionavel e ate
mesmo impossivel) para poder analisa-la e tentar apontar pos-
sTveis solucgoes,

O0s estudos tiveram lugar na 12 série do 19 grau de gua

tro escolas publicas previamente selecionadas entre aquelas

que encaminharam mais alunos a instituicoes especializadas em
atendimento psicopedagégico. As escolas foram escolhidas em
pesquisa realizada nos arquivos de um Cehtro Psicopedagogico,
durante o mes de dezembro de 1985, |

ngpentfo Psicopedagbgicocujos arquivos foram consulta
dos & uma instituigdo piblica, ligada & Fundacao Hospitalar
do Estado de Minas Gerais - FHEMIG, que presta atendimento éi
pecializado @ clientela infanto-juvenil. Com uma localizagao
bastante central, o Centro Psicopedagﬁgico recebe, entao, a
demanda diretamente das escolas, principalmente para atendi-
mento psicoldogico e reeducacado pedagogica, e tem constatado

que a grande maioria desses encaminhamentos poderiam ter solu . °

e

¢ao na propria escola. Em outras palavras, 'as escolas da rede .

. L
Ypﬁblica de ensino transformam o fracasso das criangas po?res*\
Muma patologia que deve ser tratada fora de seus limites. O

maior numero de atendimentos do Centro Psicopedagdgico esta




concentrado na ]gfsérjemdo 19 grau, em criangas que, segundo
as escolas, nao conseguem ser alfabetizadas por apresentarem
dificuldades na aprendizagem da,1eitup§ e da escrita.

Em seu estudo sobre a patologizagao do fracassd esco-

lar, COSTA (1987) mostrou que

se que adinda perpassa, pela eAcoza a con-
cepedo de que a crianga que ﬁnacaééa e pon
tadona de algum "desvio" ou "anoamalidadeT,
Levando-a a procurah s0lucoes como o enca-
minhamento daquele que fracassa a "trata-
ﬁ’ mentos" diversos em instituicGes especiali
\_ zadas, a classes especiais, ete. (p.19-20)

(\Ao situar o problema na crianga, verifica-
|
/

Ao encaminhar a crianga, a escola manda um formulario,
a ficha de encaminhamento,’em que sao apresentados os motivos
e queixas que justifiquem o pedido He atendimento.

Ao chegar a Instituigdo, a crianga passa por um atendi
mento ambulatorial: os casos de doentes agudos ou cranicossﬁo
"encaminhados ao Setor de Internacao e aqueles cujo encaminha-

mento inicial & devido a problemas escolares sdo destinados ao

Setor de Ava]iagép) Do Setor de Avaliagao podera, dependendo
do caso, ser a crianga encaminhada para alguns dos atendimen-
tos ali existentes: Reeducacao Pedagdgica, Reeducaééo Psicomo
tora, Terapia da Linguagem, Terapia Ocupacional, Psicoterapia
Infantil ou de Adolescentes, e/ou para a Escola Espec1a11zada
A def1n1gao do Centro Psicopedagogico como fonte de in
formagao para a escolha das escolas justifica-se pelo fato de
ser essa a instituicao que recebe para "tratamento" o maior

contingente de alunos encaminhados por escolas plblicas que



—
kY

atendem as classes dominadas, Alem disso, o trabalho desenvol
vido ali & reconhecidq pela grande maioria daé.eécoléé. édmg
sendo "muito bom", dai a sua grande procura.

Utilizaram-se, para definicao das escolas que seriam
objeto da pesquisa, as demandas registradas no Centro Psicope
dagdgico no segundo semestre de 1983, A escolha desse periodo
explica-se pelo fato de que foi esse o ultimo semestre em que
foram registrados todos os casos encaminhados pelas escolas.
A partir desse perTodo, passaram a ser registrados em prontua
rio apenas 0s casos que, depois de submetidos a uma triagem
diagnostica feita na instituicao, sao considerados como porta
dores de problemas especificos de aprendizagem ou de proble-
mas psicologicos. Assim, em funcdo de uma longa fila de espe-
ra, ate entao existente para atendimento na instituigao, e

por considerar que muitos dos icasos de deficiéncia sdo "cria-

“

dos" pela perria”ggcola;JoWCentro Psicopedagbgico nao se pro

pbe ao-atefidimento puro e simples de todos os casos.

Foram examinados cento e sessenta e oito pﬁontuirios,
dos quais apenas trinta e um diziam respeito a criancas de 12
serie, consideradas com dificuldade de aprendizagem, multire-
petentes ou novatas, encaminhadas por escolas. Os prontu5~
rios restantes eram ou de alunos de outras séries do 19 grau,
enviados pela escola, pelo INAMPS, Postos de Salide ou pela fa
milia, ou eram de criancgas ou adolescentes com problemas psi-
quiatricos ou com dificuldades especificas de aprendizagem.

A t7tulo de exemplo, apresento a seguir algumas das

queixas das escolas sobre alunos de 12 s&rie encaminhados. So



bre um ajluno de 7 anos. _de_idade, portanto novato na série, nu

ma classe "tipo B", sendo a1fabet1zado com o metodo = global,

uma escola assim se manifestou: "2 ddlsplicente, ndo tem Lnte-
nesse algum, poh mais moiivada que seja a Leitura. Fraco na
elaboragdo de ideias",

A classe "tipo B", onde esse aluno estava, se coloca-

ria, numa distribuicdo hierarquica, entre aquelas considera-

das "medianas", ou seja, nem de alunos considerados "fortes",

nem aquelas cu305 a]unos 530 t1dos como "muito fracos" Lgortan—

to, sem condicoes de iniciar o processo de alfabetizagao).
Ainda sobre-alunos novatos, de 7 anos, duas escolas as

sim se manifestaram:,

[ ... ndo retem a aprendizagem. Nao netem a
imagem visual e auditiva. Nao Zem cocrdena
cac. Em geral, nac consegue contar um acon

Jtecdmento com £dgica. Racioefnio fraco.(...]
Estd numa clasde fraca gque ndo tem meiodo
de. alfabetizacdo. E muito akreo. Em genal

; ndo condegue teaminar suas atividades. Nao

consegue compreender as mensagens [(as  on-

j dens). (...} nao foi alfabetizado mas _apre

[ senta-se com dificuldade em todas as areas.

/ Quando ndo quen escreveh, nao escheve na-

| da. Confuso ac elaboran ideias e Aintenphre-

. tan questoes. Estd numa classe fraca, dem
pAOMOCAr. '

A respeito de alunos repetentes, encontrei algumas quej

Xas como:

... ndo apresenta matunidade especifica para a
aprendizagem da Ledltura, Muito Lenta, mal
Jeopila apesan de ter alguma coondenagao mo -
tora. Deficilnedia grave na elaboragac de
{ideias, alheia a nealidade, faz perguntas



sem Logica, dedugdes enrradas, etec. Na par-
te de calculos estd na fase aonaneza nao
faz abstracoes (aluna de 9 anos, 3 anos de
escolaridade).

[ ... nao sabe nada. Nao gosta de participar das
| atividades dadas pela professocra {aluno de
i 9 anos, 2 anos de classe especial).

Aparecem também queixas muitc vagas, como: "dificulda-
des de aprendizagem" (aluno de 10 anos, 4 anos de escolarida-

de). Ou simplesmente: "d{{iculdades de LeiZura, inteapreiacgao

e aécniiqﬁ (aluno de 9 anos, 3 anos de escolaridade).

'J_}f E 1nteressante notar como a escola se coloca numa posi

A

¢aa poderosa.-0 ppder de aprovar ou reprovar confere ao pro-
fessor uma pos%g304de dominacao. Alem disso, apdos um contato
muitas vezes pequeno com os a]unos{ ja se acha em condigoes
de determinar quais as possibilidades, ou melhor, as impossﬁ;

bilidades de alguns alunos. Dizendo que este vai consegu1r,‘

aquele nao, é\esco?a se investe do poder de fazer prev1soes 0

VE]a dec1d@, categor1za% h1erarqu1za seus a1unos E, ao se cum

~— o L B
S— Y,

prirem seus designios, a cu1pa B co1ocada sobre o aluno, as
causas do seu fracasso sdo creditadas a sua carencia. Sempre

lhes falta alguma coisa.

ol

E muito mais comodo dizer qué o aluno nao tem interes-
se por nada, que nio retém a imagem visual e auditiva, do que
fazer uma analise criteriosa da pratica da alfabetfzagio na
sala de aula, dos métodos ali utilizados. Muito j3 se tem fa-
lado sobre determinados métodos de alfabetizagdo e sobre 0

fato de a escola privilegiar linica e exclusivamente a mecani-



ca da leitura, a decifracdo de sTmbolos, e sobre.o pouco-. ou
nenhum significado que os textos em sala de aula tem para as
criancas pobres que freqﬂentam nossas escolas publicas. Mas
apesar de toda essa chtiqa, a escola mantém inalterada a sua
pratica seletiva. Muitas se esquecem de que o mais importante
& ensinar a ler e escrever, perdidas que estao no cumprimento
de excessivas praticas pedagOgicas de prontidao e de controle

das atividades da crianca na alfabetizacao.

_ Afguns metodos sdo tao nigdidos em suas atd
" vidades e tdo extensos em suas particulart
7 dades preparatorias que acabam ndo dedixan-
do a crianca se desenvolfver no seu aprendd
zado de Leltura e escriita. (CAGLIARI,1984,

.

aAg]jnguagwml os exemplos retirados do cotidiano do pro
fessor sdao compreendidos por alunos que, vivendo em condi-
coes seme1haq§;s as dele, ;Emwa’mesma concepgao de mundo. As

criancas das classes dominadas, que nao possuem muita coisa

em comum com o que & trabalhado na escola, vao sendo margina-
lizadas. O padrd3o de bom e mau aluno vai-se configurando  ao
’1ongo da vida escolar e selecionando aqueles que se aproxi-
mam da visdo de mundo das classes dominantes.

% Examinados todos os prontuarios e selecionados aqueles
que diziam respeito a encaminhamentos’, pelas escolas, .de alu-
nos de 12 série que "n3o conseguiam se alfabetizar", foram
computadas vinte e uma escolas, sendo quatro delas localiza-
das em cidades da Regido Metropolitana de Belo Horizonte. Al-

gumas dessas escolas encaminharam para o Centro Psicopedagdgi



co um aluno apenas, outras acumularam encaminhamentos. :/

A decisao foi buscar o objeto deste estudo n3do em uma,

mas nas escolas que, entre todas, registram o maior numero de
encaminhamentos. A partir, ent3o, dos dados dos'prontuérios,
foram selecionadas as escolas, em numero de quatro, que mais
encaminharam alunos ao Centro Psicopedagodogico.

Definidas as escolas, iniciei, ainda no més de dezem-
bro, 0os primeiros contatos para a realjzacao da coleta de da-
dos, 0s quais prosseguiram no meés de fevereiro, em razdao das
férias escolares. Nessa primeira visita, conversei inicialmen
te com a Direcao da escola, a quem expus minha proposta de
trabalho. De modo geral, as supervisoras foram convocadas e
concordaram com a coleta de dados.

Minha proposta foi a de acompanhar na escola o instan-

te de organizacao das c1asses,yp§?§ cpmprgendgr as cqqggpgﬁeé
que a pef%é;;%:wgma;¥¥ﬁ{;, no processo pedagogico, aquilo que
e transposto da Psicologia para a pratica cotidiana do profes
sor, uma vez que muitos de seus pressupostds tedricos tem si-
do usados na escola para justificar o fracasso das criangas das
classes dominadas, legitimando a marginalizagao desses alunos
nas turmas consideradas imaturas e nas especiais.

Segundo GOHN (1984), "se queiemos chegar a um verdaded
no conhecimento da realidade (...} € necessdrio capta-£a  em
dua propria produgdo, Lsto &, em sua agao” (p. 7).

Para que pudesse captar como esse problema por mim co-

locado se apresenta, tornou-se fundamental observar como ele

se manifesta cotidianamente na escola: em atividades, nas in-
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A
teragoes, nos procedimentos. Part1ndo dessa manifestacao, pre
tendi compreender o processo de organizacao de turmas "volta-

do" para a realidade onde se da e confrontar alguns pressupos

tos psicologicos utilizados para fundamentar esse processo.kE,

nesse sentido, nao revelar apenas o movimento presente do fe-

nomeno, mas a maneira como ele se reproduz e se transforma. L
I

LY

Os instrumentos de coleta de dados que garant1ram -~ a

L

apreensdo do fenomeno foram observagoes de c]asses, entrevis-

tas com diretoras, supervisoras, orientadoras educacionais,
professoras, alunos e pais de alunos, e analise de materiais

produzidos pelas criangas e utilizados pela escola {por pro-
fessoras e supervisoras).

As entrevistas com as supervisoras e/ou diretoras pre-
X
—~ v
cederam as_obse ryagoes de c1asses, e tiveram comd temas bas1-;

o . N

chos ) organ1za§aogdas c1ass

)& _suas concepgodes sobre pront1-

—

dao, matur1dade,waIfabet1zagao e.remanejamentos. Procurei,tam
bém, saber da distribuigdo.das turmas entre as professoras, ten
tando captar ps-critérios nem sempre éXp]TCitOS‘paTa essa dis
tribuicao. a

4 A partir das entrevistas, foram definidas as turmas a

serem observadas, obedecendo ao critério de classificagao em

"fortes" e ffracasﬁ}uti]izado pelas escolas, objetivando,prin
cipalmente, captar o trabalho realizado nesses tipos de clas-
se durante e depois do periodo preparatorio.

No periodo de observagdes, cumpri, como as superviso-
‘ras definiram, o papel de uma estagiaria, ajudando inclusive

a8 professora em algumas tarefas em classe, Enguanto os alunos
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faziam as atividades, ou enquanto a professora dava alguma ex

plicacdo, eu observava e registrava os dados.\Nio tive, desse

modo, uma participacao efetiva nas atividades escolares.

Durante toda a coleta de dados aconteceram entrevistas
com supervisoras e professoras, com a finalidade de buscar maio

res informagoes sobre determinados pontos e situagoes.

ww Foram observadas quatorze classes, sendo: duas de alu-

nos novatoes, consideradas as mais fortes da série, que cumpri
ram um periodo preparatorio bastante breve, 1ogo iniciando o

o processo de alfabetizagd@o; tres turmas déKglgEQEquyatqs, con

{rs sideradas medianas, com periodo preparatorio um pouco mais lon
go, mas com alfabetizagdo prevista; cinco turmas dginqvauE fra
_w;7:£ps, cujos alunos eram considerados sem maturidade, devendo
cumprir um ano de periodo preparatorio; quatro turmas de%ﬁggg
ﬁ&?igg;g§, uma especial (apesar de o nome estar oficialmente abo
lido), cuja alfabetizacdo seria tentada mais uma vez, e tres
que iniciariam o processo de alfabetizacdo; uma das quais sem
grandes expectativas de sucesso, segundo a supervisora, e as
outras duas com um pouco mais de possibilidades de consegui-
rem sucesso.

0 nlimero de observagdes em cada classe variou entre
duas e trés vezes, sendo que as duas turmas "fortes" foram ob
servadas uma Gnica vez. Contudo, os contatos com as professo-
ras dessas duas turmasﬂcontinuaraéwgendo feitos no Sentido de
se explicitar alguns dados ou para obter informagdes sobre de
terminados alunos que haviam pertencido dquelas turmas e ti-

nham sido transferidos para outra.



liu\
Durante minha permanéncia nas salas de aula, foram re-

colhidas..folhas. com atividades. feitas.pelos alunos, bem como
os testes para-verificagdo-da-prontidao.

Passada a fase_de organizagao de turmas, quando foram
entrevistadas as supervisoras e diretoras das escolas e obser
vadas as classes, uma outra fase teve infcio: a das entrevis-
tas com as orientadoras educacionais, com a finalidade de ve-
rificar como sao definidos os encaminhamentos as clinicas es-
pecializadas em atendimento psicopedagbgico. Alunos das tur-
mas consideradas mais fracas e alguns pais também foram entre
vistados, para que se compreendesse a repercussao da divisao
das turmas sobre as criangas e as famflias, e sua reacgdo dian
te dos remanejamento??5Pf¢tendja—sé verificar 'tambem se as
criangas_t{nham alguma compreensdo do fato de serem considera
das incapazes.

Dessa forma, estive, em média, dezessete vezes em cada
escola, ao longo do ano letivo, excetuando-se, apenas, o final
do més de maio, junho, parte de setembro e outubro, epoca em
que aconteceram greves do magistério do Estado, por melhores
salarios e condicgOes de trabalho.

Este trabalho estd.dividido em cinco capitulos. No primeiro
capitulo, mostrarei a legitimag3o do fracasso escolar em alfa
betizagdo, atravEs de um historico do uso do conceito de "pron-
tidao/maturidade”. No segundo capitulo, contextua]fzo o fra-
casso escolar em alfabetizagao, mostrando a realidade das es-
colas observadas. A organizagao escolar do fracasso em alfabe

tizagao sera analisada, no capTtulo tres, através da consti-
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tuigao de Eﬂﬁmg§-ﬂgwgépftu1pkqpa;fﬁﬁmostra como a escola reor
ganiza o fracasso esco]arﬁem qlfabetjzagéo ao remanejar os;
éTunos; 0s enpamfﬁﬂamentos - a rejeicao escolar do fracasso -
sao abordadosﬁnchathu1o cinco. - Apds este capitulo  final,

- apresento as conclusoes que pude retirar da presente pesqui-

" sa.
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CAPITULO 1

A LEGITIMACAO DO FRACASSO ESCOLAR EM ALFABETIZACAOQ:
0 CONCEITO DE PRONTIDAD

Com o processo de industrializacdo levado a cabo pelo
Estado, a partir de 1930, houve um considerdvel &xodo da popu
lagao antes fixada no campo exercendo atividades agropecua-
rias. 0 projeto de industrializacdo e urbanizacdo no Pais de-
mandava requisitos minimos de conhecimentos transmitidos pela
escola, fazendo com que as camadas dominantes passassem a se
interessar pela escolarizacao das camadas populares,formadas,
em sua gran@g»maioria, pela populagao vinda do campo.

Esta populacao instala-se nas periferias urbanas e, a
partir de uma serie de insatisfacGes, comeca a reivindicar,com
grande pressao, seus direitos aos bens usufruidos apenas pe-
las populagoes urbanas.

¥ A democratiiagéo do ensino nao estd, entao, dinscrita
apenas como uma concessao da burguesia que se decidiu pela im
portancia da educacdo dos trabalhadores, entendida como aqui-
sigdo ou dominio dos instrumentos basicos que a escola trans-
mite: ler, escrever, contar, ter nogées de ciencias, historia
€ geografia. Por ela tambem sao responsaveis as camadas popu
lares que, vendo na educacgdao uma possibilidade de ascensdo na
estrutura social, passaram a demandar o direito ao ensino que
lThes era negado, prinﬁipa1mente atraves da selecdo economica.

Essa democratizagao, concretizada na abertura da possi
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bilidade de instrucd@o &8s camadas populares, tem obrigado a

escola a enfrentar duas questfes relevantes.

A primeira questao & o gragﬁe aumento do numero de alu
nos. £ sabido que a chamada democratizacdo do ensino acarre-
tou um aumento do numero de vagas na escola de 10 grau nos Ul
timos anos, trazendo até os bancos escolares um nimero signi-
ficativo de criangas oriundas de familias de trabalhadores mar
ginalizadas socialmente,

A segunda questao refere-se &8s peculiaridades e hete-
rogene1dade desses novos alunos que chegam & esco]a, alunos

diferentes daque]es com que ela vinha lidando ate entdo:

A abertura da escola ao aluno provendien
v te das classes populares, poatador de uma
lcultuna diversa da cultura dominante, que
,anina em coninadLan com a culitura eAcoﬂan
}cozocaua pois, o problema em termos da for
jma de fLidar com estes novos alunos. (CAMPOS,
{1980 p. 12)

R primefra questdo a escola vem respondendo de forma
simples: com a ampliagdo do numero de vagas. A resposta a se-
gunda questao, entretanto, tem sido mais complexa e difycil:
se aumenta o nimero de alunos, e se esses alunos sdc "peculia
res", heterogeneos, torna-se necessario classifica-los, orga-
niza-los. A escoia passa, entao, a buscar justificativas e
criterios para uma distribuigdo dos alunos em turmas "homoge-~
neas?.JTais_justificativas e critér{os deveriam estar "funda-
hentados cientificamente”; essa fundamentacao tem sido busca-

da em conceitos e técnicas de uma area de conhecimento que
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se vem afirméndq como ciencia: a Psicologia. F essa ciencia
que ofereceu fundamentos para o principal critério adotado pe
la escola para a organizacao de turmas "homogeneas": o crité-
rio da "prontidido" para a alfabetizacgdo.

0 conceito de prontidao para a alfabetizac3o esta vin-
culado ao de maturidade para a aprendizagem e, segundo auto-

res que o adotam, & amplo, incluindo a idéia de etapas em que

se estruturaria o desenvolvimento.

Mas como se deu a apropriacdo dos conceitos psicologi-
coa que passaram a integrar o senso comum, o cotidiano das
escolas plublicas de 10 grau?

POPPOVIC (1971) afirma que "houve sempie uma tendincia
de basear e modificarn principios educacionais de acorndo com
novas descobentas psicologicas"(p. 2).

Ainda assim, POPPOVIC (1971) lamenta n3o existir coor-
denagao e entrosamento entre a Pedagogia e a Psicologia. A Pe
dagogia raramente se preocupa em usar dados de pesquisas psi-
cologicas, A Psicologia, por sua vez, ao permanecér num campo
teorico, n3o chega a conclusoes praticas de utilidade para a
Pedagogia. |

Contudo, em que pesem as afirmagbes acima expostas, a
aproximacao entre Psicologia e Pedagogia aconteceu.

Num breve historico sobre o uso da nog3o de maturidade,
buscarei mostrar como se deu a sua incorporacido ao cotidiano
da escola, atraves ha utilizacao de outras nocoes (tais como
as de idédéw;ronolﬁgica,widade“escoiar e idade mental) cujas

finalidades eram, em principio, delimitar o momento de entra-
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da das criangas na escola e organizar classes homogéneas. Es-

4

tas classes permitiriam um melhor desenvolvimento da aprendi-

~ ~zagem, através de um ensino diferencial, adaptando as crian-

cas ao ensino simultaneo, favorecendo o rendimento e impedin-
do desgaste de energias de professores e alunos./

0 termo maturidade e relativamente novo em educa-
cdo, tendo sido, de acordo com DOWNING e THACKRAY (1974), em
pregado pela primeira vez em 1925, no "Report of the National
Committee on Reading", Twenty-fourth Year Books of tha National
Society for the Study of Education.

Reconhecia-se a maturidade como necessaria para a apren

dizagem da leitura e eram feitas sugestGes de métodos para

diagnosticar e remediar defici8ncias na maturidade. Amplamen-
te divulgada, essa publicagao exerceu grande influéncia e deu
inTcio a utilizagao do periodo preparatbrio que antecede  ao
processo de alfabetizac3o na 12 s&rie, constatam DOWNING e
THACKRAY (1974).‘ |

Entretanto, segundo esses mesmos autores, tal conceito
possui, pelo menos, duzentos anos de antigtiidade, estando pre
sente, em termos rudimentares, na obra de ROUSSEAU (1762),que
pensava que a educagao deveria adaptar-se as diversas etapas
do desenvo]viﬁento da crianca. Um dos principios fundamentais

de Rousseau era educax de acordo com a natunreza:

Hay, para cada Zipo de ensenanza, un momen
to que debemos neconccenr, y cada uno tiene
sus propios pelighos, que debemos evitarn.



- Nada es util ni buenc para ef s4i no es ade
cuado a su edad.

Guardamos de antecdpar una ensenanza que
requira mayon madurez mental. {(ROUSSEAU,
apud DOWNING e THACKRAY, 1974, p. 9)

As ideias manifestadas por Rousseau (e mesmo, anterior
mente, por Comenius, que, juntamente com Locke, havia reconhe
cido que a propria crianca & que deveria ser o fator determi-
nante do processo educacional) foram melhor definidas poste-
riormente, e levadas a pratica por outros escritores como
Pestallozzi e Froebel.

Para Pestallozzi, o educador tinha como dever ajudar o
desenvoivimento natural, a fim de que um progresso natural e
harmonioso fosse obtido.

Froebel insistia que o crescimento da crianga era um
desenvolvimento continuo e constante. Segundo DOWNING e THACKRAY
(1974),

esta didea estd s0Lo a un paso de La afgirma
cion de que cada nino Ziene su propic pa-
tnon dndividual de crescimiento ¢ du pro-
pio ritmo de maduracion, Ldea esta vital
en ef concepto de madurez. (p. 10)

Uma cristalizagdo do conceito de maturidade, até  en-
tao mencionado apenas em escritos de uma minoria de autbres e
filosofos, acontece com DEWEY (1898, apud DOWNING e THACKRAY,
1974), que discute amplamente, em um artigo sobre a educagao
primaria, o tema da maturidade da crianga para o0 estudo da
linguagem no 19 grau, nao mencionando, contudo, o termo "ma-

turidade".



Para DURKIN {1968, apud COHEN, 1980), o conceito de ma
turidade para a leitura esta ligado ao advento da Psicologia
da crian¢a nos anos 20, quando os estadios do desenvolvimento
intelectual foram descritos de forma minuciosa. A enfase e
colocada nos processos de desenvolvimento devidos principal-
mente a fenomenos da maturacao.

Através dos trabalhos de GESELL (1973), importancia fun
damental foi dada aos fatores inatos e de maturidade interna.
Esse autor descreve minuciosamente (em anos e meses) as mani-
festacOes e comportamentos da crianga. Segundo ele, o cresci-
mento esta condicionado pelos processos de maturagao inte-
rior neurologica e psicoldgica, o que chama de "crescimento
intrinseco". Dessa forma, a educagdo ndo seria nada mais que
o exercicio de uma fungao ja prS-formada, sendo inconveniente
acelera-la. ”

Dentro desse ponto de vista, a crianga era considerada
como uma entidade abstrata e sempre igual, independentemente
de sua condicdo social. Interpretado desta forma, o desenvol-
vimento seria algo automatico, imutdvel. Nenhuma referencia
e feita a influencia do exercTcio,_da aprendizagem, da educa-
¢do, donde se retira, como conseqliencia: enquanto a crianca
nao esta "matura", deve-se esperar e deixar para mais tarde 0
exercicio de uma nova aprendizagem. Preconizava-se que, ate
entio, fossem feitos exercVcios preparatorios que favoreces-
sem a aparicao da fungao.

Contudo, a nocao de maturidade para a aprendizagem da

leitura e da escrita como critério definidor para o inicio do
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processo de escolarizacao (tal como esta definida e utilizada
atualmente) nado chega de imediato as escolas. Antes dela, ou-
tros critérios se fizeram presentes, fundamentando ou Justifi
cando a segregacao de criangas nas escolas pidblicas, especial
mente as provenientes das camadas populares. Tentarei reto-
ma-los com a finalidade tambem de mostrar como acontece a
sua imbricacao ate hoje na pr&@tica pedagogica.

As ideéias de DEWEY (1898) nos remetem 3 nocio de uma
idade cronologica como definidora do inTcio da escolarizagdo

das criangas.

Los conoedmientos §{isiolbgicos actuales in
dican fa edad aproximada de ocho anos como
bastante temphrana para afgo mas que una
atencidn Lincidental a La forma visual y es
erita del Linguaje. (apud DOWNING e THACKRAY,
1974, p. 10)

Mu1tos sao os adeptos da concepgao de que existe uma
idade crono1og1ca para o inTcio da escolarizacgao, a qual € de
terminada em lei. Nesse sentido, preceitua-se que, até que se
atinja tal idade cronolbgica, pode-se favorecer a maturacao e
0os processos de aprendizagem atraves de exercicios preparatd-
rios e tecnicas escolares, parte integrante dos programas de
pré-escola, para que, dessa forma, os alunos sejam “prepara-
dos" antes de se iniciar a alfabetizacio.

0 criterio da idade cronologica foi amplamente divulga
do e as escolas passaram a utiliza-lo na composicao das tur-
mas. Comprovando, mais uma vez, que a pratica determina a teo

ria, surgiram nesse momento estudos em que se tentava estabe-



lecer uma relagdo entre o progresso na aprendizagem da leitu-
ra e da escrita-e a idade cronoldgica. Tais estudos, realiza-
dos especialmente nos Estados Unidos, Gra-Bretanha e Franca,
apontavam a existéncia de uma idade ideal para o infcio da
aprendizagem da leitura e da escrita, idade que era definida
de acordo com o que determinava a legislagao naqueles paises.
No Brasil, LOURENCO FILHO (1974) se coloca contrario a
determinacao de uma idade cronologica para inicio da aprendi-

zagem da leitura e da escrita. Para ele,

0 que a observagao diaria nos demonsira &
que, para a erdlanga, ha variacdo na capacs
dade de aprenden a Lern e a esdchevern, vardia
¢aoc essa, por vezes, enorme. Por outrno La-
do, quando considenamos grandes grupos de
cniangaé, tomadas a0 acaso, dentho das Lda
des 5;0 e 9;0, podemos verdffcarn que a pox
centagem dos que aphendem nas Ldades mads
avancadas (&;0 ¢ 9;0) ¢ maiorn do que aque-
La que aprende, no mesmo prazo, dentho das
Ldades menos avancadas (6;0 e 7;0).

0 prognfstico de aprendizagem, pela Ldade
ernonologica, pode sen fedto, aaaim, Legliti
mamente, em tenmos de pnobabiﬂidade,aom ne
Lagao a grupos sugicientemente numercsod
de criangas das varias Ldades a considernan.
Nunca, porem, para certo e deteaminado 4n-
dLU&duO A razao e sdimples., Naqudidlo que
chamamos capacidade para aprendern, An-
4Luem processos evolutfivos, que hao es
tao Aubmeiidos apenas ao faton ZLempo de
vida. Mas, assim tambem a outras, que nao
se apneéantam de 4orma {déntica em cada il
anga; 4a0, ao contrario, personalissimas.
Julganr da’ capacidade de’ aprender tao Aomen
te pela idade c&onoﬂog&ca send desconhecer
04 fundamentos do propric processc de de-
senvolvimento. 04 fatos, alias, sao bastan
te expressdivos, As UQ&LéLQaQOQA estatisti-
cas demonstram cornelacac, que edta Longe
de sen completa, enthe a capacidade de a-
phendern e a Adade cronologica. (p. 22)



POPPOVIC (1971) tambem afirma que

a ddade cronologica ndo & eritéhio suficd-
enie paha garanitin asd possibilidades de su
cesdo da calanga em relacdo as metas uisa-
das pelos programas de 10 ano. (p. 5)

Para essa autora, nao apenas a idade cronoicgica deve-
ria direcionar o trabalho com a alfabetizacdo na 12 série.

Na verdade, o fato de existirem criangas que, apesar
de terem a idade legal, n3o aprendem a ler, e outras que, ao
contrario, antes de a alcancarem, conseguem se alfabetizar des
monta todo o aparato teBrico construido para justificar a ado
¢ao do critério de idade cronolbgica. Cr?ticés a esse crite-
rio vao surgindo e vai-se desfazendo a sua 16gica.

BISSERET (1979) afirma que, uma vez admitido o princi-
pio da obrigatoriedade de escolarizacao, foram fixadas idades
para inicio e término da escolaridade, sendo definidos os de-
sempenhos exigidos. A idade passa a sér o critério mais impor
tante em fungao do qual sao medidos os resultados e o seu grau
de normalidade.

Para LOURENGO FILHO (1974), o fato de nao haver rela-
cao constante entre o progresso na aprendizagem da leitura e
da escrita e a idade cronologica fez com que pesquisadores re
corressem inicialmente ao que ele chamou de nogao empirica de
uma idade esqo]ar, levando posteriormente 3 classificacao dos
nelandados. Tal fato veio apenas constatar, conforme o autor,
uma realidade: a de que existem criangas que se atrasam por

dois, tres anos em relacdao ao andamento do ensino e em rela-




cio a média das criangas de sua idade.
Os trabalhos de Vaney, segundo LOURENCO FILHO (1974)
sdo apontados como tendo sido dos primeiros a definir normas

de classificagao para alunos de escolas parisienses onde

(...) procurava-se fixar o grau medio  de
Ansthugao enthe crndancad da mesma idade e
condigao social, com freqlléncia as mesmas
escolas. E, desde que se comparasse o ghrau
de indtrugac de uma deteaminada crianca com
essas medias, Len-se-La, assim, a sua clas
sdgicacao em nonmas de idade escolan. Fod
o primedlhro passo para a selecac dos anoh-
mais de esdcola ou retardados, pois conven-
cLonou-se classificar como retandadas as
chiangas que aphresentassem uma Ldade esco-
Larn atrasada de dodls anos em relacac a aud
Ldade chonologica ou heal, desde que nao
contassem mais de nove ancs de Ldade; de-
podis dessa Ldade, exigin-se-iam thées anos
de atraso. (p. 23)

A selecao de anormais feita atraves do retardamento es
colar possibilitou a BINET e SIMON (1934) a elaboracao dos primeiros
trabalhos relativos a aferigdo de nivel de inteligencia (ida-
de mental). Foi com Binet e o advento da medida émlPsico1ogia
que se deu um novo passo. A partir das postulacoes de Binet e
Simon, passou-se a admitir que, se uma crianca nao aprendia a
ler, nao havia alcancado ainda a idade mental necessaria.

Assim, o nivel de inteligencia (idade mental), determi
nado atraQEﬁlde.testes especificos, passa a incorporar o acer
vo da Psicologia e da Pedagogia, a partir do momentb em que
€ associado a maturidade para a leitura e a escrita. Mui tos
sao os autores que defendem esta relacdo, que a escola ainda

mantém em sua pratica pedagogica.




A nogdo de idade mental veio encontrar, entao, um cam-
po de apTiEaéSd'Béstantewfecundo na educacao. Ela forneceria,
segundo LOURENGO FILHO (1974), base para "diagnostico phrecoce,
que pe/un,é,ta.a onganizagdo de classes sefetivas ou de cursos pa
nalelos, de desigual velocidade no ensino" (p. 25).

A verificagao da idade mental seria de grande importan
cia també;mbafqhe a escola poderia, aplicados os testes, ve-
dar, no ato da matricula, a entrada, nas classes comuns, da-
que]as‘criangas que nao se beneficiaram de um ensino regqular,
sendo-1gz;“aé"méior proveito sua colocacao em classes de ensi
no eSpéCiéj.w |

Segundo DOWNING e THACKRAY (1974), a majoria dos espe-
cialistas tem apontado, desde as pesquisas iniciais sobre a
maturidade para a Teitura; que o nivel da capacidade mental
geral e um fator determinante de maturidade para a leitura e
do progresso nela. Os autores reafirmam que uma grande rela-
cac entre inteligencia geral e leitura se da em razao de que,
em primeiro lugar, a leitura tem como objetivo final a compre
ensao da comunicacao que & transmitida pelo autor e implica
na compreensao e interpretacao das ideias do mesmo; e, em se-
gundo lugar, aprender a ler requer o desenvolvimento de novos
conceitos, de elementos lingliisticos, tais como palavra, fone
ma, letra, etc. Requer tambem o estabelecimento de relacaces
e operagoes usadas na solucgao de problemas, quando Se desen-
volve a habilidade de decodificar a forma escrita da lingua-

gem e voltar a sua forma falada primitiva.

A inteligencia geral incluiria todas essas capacidades:



compreensdo, interpretagao, aprendizagem de conceitos, solu-
¢do de problemas e estabelecimento de relagles. Dessa forma,
segundo esses autores, seria de se esperar que a inteligencia
se relacionasse com a maturidade para a leitura. Dentro deste
ponto de vista, seria necessario, para que a crianca aprendes
ce a ler, um certo nivel de inteligéncia.

HARRIS (1961, apud DOWNING e THACKRAY, 1974) afirma que,
pelo fato de a estrutura da inteligencia geral ser um proble-
ma complexo, algumas habilidades como a de recordar e prestar
atencdo sdao dificeis de serem distinguidas da inteligencia ge
ral em criangas pequenas. Outras, no entanto, tais como as
aptidoes de discriminacao visual e auditiva parecem ser rela-
tivamente especificas.

VERNON (1961, abud LOURENGO FILHO, 1974), em sua obra
"A estrutura das habilidades humanas", parece indicar que 0
fator de inteligéncia geral (fator g) e o fator .. verbal-nume
ral-educacional sdao de grande importancia na determinacio das
diferencas na habilidade para a leitura. bessa forma, esti-
ma-se que os testes de discriminagao visual e auditiva pos-=-
suam correlagoes maiores com a leitura,

Partindo do pressuposto de que a discriminagao dos es-
timulos visuais de letras e palavras impressas e a associa-
cao desses estimulos visuais com os elementos auditivos da 1inguagem
falada seriam dois importantes fatores na leitura, concluiu-
se que as habilidades de discriminacao visual e auditiva esta
riam intimamente re]acionédas coﬁné méturidade para  a leitu

ra.



Como se vé; & a partir da nogdo de idade mental que se
-inicia a utilizagao de alguns pressupostos psicologicos que
vém sendo mantidos, ate hoje, na pratica cotidiana de nossas
escolas. Contudo, o apelo a nocao. de idade mental mostrou-se
insuficiente, nao cumprindo a sua finalidade de selecionar alu
nos considerados inaptos para o infcio da aprendizagem da Tei
tura e da escrita: o insucesso era freqliente, e nenhum dos
critérios adotados até entdo para a selecao das criangcas se-

gundo caracteristicas individuais parecia explicar que

num ghupo numerocso de crdangas, nao sao to
das as classificadas por teéiea como asd
de maion inteldigencia, que apnendem mais
pacilmente a Leliura e a escrita; assim tam
bem nac sd0 as mais avangadaA em {dade que
.chegam a dominar, mais rapidamente, as téc
nicas escolanes 5undameniai5. (LOURENCU
FILHO, 1974, p. 28)

As justificativas apontavam para o fato de que a apkeﬂ
dizagem da leitura e da escrita exigia outros atributos alem
daqueles avaliados pela idade mental. Percebe-se, nos argumen
tos apresentados, que outro mecanismo de selecgao precisava ser
acionado, uma vez que nem a idade cronologica, a idade esco-
lar, nem a idade mental (tao festejada como uma concepcao da
Psicologia capaz de fornecer valiosos argumentos a educacao)
estavam cumprindo bem o seu papel. Exigia-se uma boa consti-
tuigao das classes de forma a permitir um ensino diferenciado
que atendesse a "velocidade variavel" com que as criangas apren

diam a ler.

Uma pergunta parece ter surgido entao, no sentido de



ce buscar um mecanismo que selecionasse, de forma efetiva, as
criancas que teriam condigoes de  iniciar o processo de apren-

dizagem da leitura.

(...] o minimo exigido nessas classes ape-
La para o domindio de aprendizagem nao 4in-
tedlhamente baseado, em seu Linlcio, ne con-
junto de atributos da idade mentaﬁ pelos
menos da idade mental cbtida pelas escalas
comumente empregadas, as quais se compoem
de pequendas phovas que sac quase demphre pro
blemas de fundo verbal, de Linguagem s4imbo
Lica [(execugac de ondena pesquisa de voca
buldnrio, verdifdicacao de 6&&6&4 absurdas,

ede.). E o aphrendizado central dos pnimei-
nos graus, o da fase inicial da fLeditura,
exige nao 40 um minime de Linguagem, mas

um minimo de matunidade expressa por coon-
denagao visual-motora e auditivo-moZora da
patavia, de atengdo e fatigabitfidade.(...)
essa matunidade nio depende 40 da Adademen
tal verificada pelos testes comund,ncsd ghu
pos de Adade Lnicial da AnequenaLa a esco
La. (LOURENGO FILHO, 1974, p. 28)

Tendo em vista estudos sobre a correlagao entre inteli
géncia e capacidade geral de leitura (em classes selecionadas
pela idade mental ou pelo Q.I.) e entre o nivel de inteligen-
cia e a escrita, os quais nao conseguiram estabelecer correla
coes entre os itens pesquisados e a aprendizagem da leitura e
da escrita, LOURENGCO FILHO (1974) aponta para o fato de que
existem condigdes fisiologicas e de maturidade, independentes
de um poder de inteligencia geral para aquilo a que chama de
aphendizado mecanico da Ledltura.

Enfatizando sempré que a aprendizagem da leitura nao
acontece em duas etapas separadas (ndo se adquire a mecanica

para que depois acontega a interpretagdo), esse autor define que



antes de tern dominado o4 sinais e suas com
binagcoes, a crlanca tem diante de 44 uma
dificuldade que phrecisa transporn, a fim de
que o processc integral da Leitura venha a
estabelecen-se com penfeita regulandidade.
E, para vencer essa dificuldade, o que pa-
aece certo e que efa ha de possuir um ni-
vel de maturidade geraf. (LOURENGO FILHO,
1974, p. 34)

0 que viria a ser esta maturidade?

Nao e trata, evidentemente, de aptiddo es
pectfica, de uma gungao x, mas de cerfo nl
vel de desenvolvimento, que julgamos acen--
;adﬂ SUpPoh como eAtag&o de maturagao ou ni
vel de maturidade., Concelfo operativo " ou
de Sentido zecnico esse nlvel se  define
cComo a conneapondenc&a enthe o esdfado de
maturacao e o desempenho, com exito, de exexr
clediod heclamadod paka a aquisdigdo de fais
ou quais padroes de comportamento, desde
que gixadod como obfetivos de uma aprendi-
zagem. (LOURENGCO FILHO, 1974, p. 36)

A analise dos processos de leitura e escrita, segqundo
esse autor, permitem afirmar a necessidade de um certo nivel
de desenvolvimento mental (entfe cinco e seis anos) e um cer-
to nivel de maturidade. Uma vez que sao raras as criancas,den
tro do ponto de vista do desenvolvimento da inteligencia, que
se inscrevem nas escolas publicas, sem a capacidade suposta-
mente necessaria para o exercicio da aprendizagem da 1e1tura
e da escrita, e tendo em vista a analise dos processos compre
endidos na aprendizagem, seria fundamental a definig¢ao dos ni
veis de maturidade para a aprendizagem da leitura e da escrita.

Para ser, ent3o, considerada "madura" para o inicio da

y
o
]
_~j@]fabet1zagao, a crianga deveria possuir coordenagao de movi-



mentos de modo geral e, em particular, coordenagdo visual-mo-
triz e auditivo-motriz; resisténcia a tendéncia de inversaona
copia de figuras e resistéencia a ecolalia na linguagem oral;
resisténcia a fadiga, condicionando uma atengdo dirigida mini
ma; condigoes de memorizagdo visual e auditiva de figuras, pa
lavras ou fPaSESJ%/

A aferigﬁo dessa maturidade,.segundo assinala LOURENCO
FILHO (1974), poderia ser feita atraves de pequenas provas ou
testes, mais faceis de serem utilizados do que as escalas de
nivel mental.

Ja POPPOVIC (1975) prefere chamar de prontiddc para a
atfabetizagac a uma etapa de desenvolvimento integral e harmo

nioso que ndo provém da maturacdo do sistema nervoso central.

Para ela, o conceito de prontidao implica em desenvolvimento,

num sentido bem mais amplo do que o de maturacgdo.

POPPOVIC (1971) afirma que, para ultrapassar sem difi-
culdades o processo de alfabetizagao, a crianca deve. estar
suglcientemente amadurecida em thes aspectos psicolioglcos fuﬂ
damentais: o aspecto intelectual, o aspecto afetivo-social e
o aspecto psiconeurologico.

O primeiro aponta que a definigao da epoca adequada pa
ra se alfabetizar, em termos intelectuais, deve ser aque}a em
que a crianga tiver atingido "um desenvolvimento mental gue
Lhe penmita a &eéﬂizag&o de operagoes cognitivas exigidas poa
esse processo" (p. 8).

Quanto ao aspectoe afetivo-social, ao iniciar sua esco-

Taridade a crianga deveria possuir um grau de amadurecimento tra




duzido através de capacidade para adaptagdo que permitira a

ela

desprenden-se daquelas caracteristicas 4in
gantis deconnentes de sua inclusdo no gru-
po famifiar e, tambem, uma capacidade de
Lnovagao, para poder resolver as crises pro
vocadas pefas mudancas exigidas pelo novo
grupo social ao qual vai pentencexn.(p. 11)
Os aspectos psiconeurologicos envolveriam uma integra-
cio complexa dos processos neurologicos, os quais, aliados a
exercitagcao, resultariam num amadurecimento e num desenvolvi-
mento harmonioso de determinadas funcgdes especificas. Falhas
nesse processo integrativo, ocorridas durante o desenvolvimen
to da crianga e causadas por fatores enddgenos, ou por falta
de condicoes para o treinamento necessario, acarretariam uma
desarmonia evolutiva e, conseqllentemente, disfungdes psiconeu
rologicas, impedindo uma alfabetizacao normal.
0 entendimento do significado dessas disfuncbes so e
possivel se se coloca, segundo a autora, a leitura e a escri-
ta como etapas ultimas do sistema funcional de Linguagem que

e fundamental para a aprendizagem. 0 sistema funcional de Tin

guagem & representado pela linguagem, a fala e a escrita, que

nao podem sen consideradas como funcded au
tonomas, isoladas ou justapostas, podld es-
tdo abertas umas as outnas, dependentes das
mesmas fungdes basdicas que, poxr sua vez,de
Las necessitam para uma correia evolugado.
(POPPOVIC, 1975, p. 34)



A enfase no processo de desenvolvimento, considerado co
mo uma seqglléneia de modificagdo evolutiva constante enthe o
individuo global e o meioc e manifestado através de etapas ou
fases, conduz POPPOVIC (1975) a evitar a utilizacdao do termo
maturidade para alfabetizacao e optar por prontiddo para a al
fabetizagao, cuja conceituac¢do, segundo ela, & mais global.

Prontidao para alfabetizagdao seria, entdo,

( 0o momento 0timo no desenvolvimento do s44-
\ Zema guncional da Linguagem em helacdo aos
requisditos exigddos pela aprendizagem da
Ledtura e da escnita. Uma crianga nesita eta
pa devernda ten:
um potencial enengetico suficiente e bem
/ desenvolvido, _
”} - um adequado desenvolvimento das funcoes
| que fazem parte do sdstema funcional da
i Linguagem.
- um deteaminado nived de experiencia,apren
; dizagem, socdializagdao e exercitagdo, que
tenha possdibilitado a evolugao e a Lntex
nefacaoc harmoniosa das {fungoes citadas
dentro do sisfema funciconal da Linguagem.
i
4

(POPPOVIC, 1975, p. 36)

A partir do momento em que se define a existéncia de
aptidoes e habilidades sem as quais a crianca @ considerada co
mo nao estando em condig¢les de progredir na aprendizagem da
leitura e da escrita, surgem criterios especificos para ava-
liar a prontiddo. Dessa forma, os testes de prontidao vieram
a se constituir em instrumentos utilizados com esta finalida-
de, adotando nogoes e pressupostos muitas vezes adaptados de
tecnicas de exame psicologico.

0 que vem acontecendo, nas escolas publicas, & que ou-

tros dados vem sendo utilizados juntamente com o0s testes para




avaliar a prontidao para a alfabetizacdao. Ja em 1971,POPPOVIC
apresentava tres solugBes atraveés das quais se poderia conhe
cer o nivel de prontid3o para a alfabetizacdao de cada crianca.
Uma delas seria a obrigatoriedade do ensino pré-escolar. Den
tro desse ponto de vista, este fato criaria a possibilidade de
"tredinamenio e exercitagdo onde seniam sanadas aquelas deficd
incias nas areas que Lncddem no fracasso de aprendizagem" .
(POPPOVIC, 1971, p. 18)

A esse treinamento se somariam as observac¢des dos pro-
fessores sobre a capacidade intelectual, o nivel de maturida-
de das diversas fungoes especificas e o grau de adaptabilida-
de social individual de cada crianga.

A selecdo de criangas que se matriculam na 12 série atra
vés de um periodo preparatdrio seria uma segunda solugao. De-
pois de observadas, seriam agrupadas em turmas onde se subme-
teriam a uma programacao de acordo com suas necessidades.

A terceira proposta para se conhecer o nivel de pron-
tidao seria complementar as duas primeiras, e consistiria na
selagdo das criangas através de testes padronizados, com o ob
jetivo de se conhecer o nivel intelectual e a maturidade das
fun¢oes especificas. Ao teste, aliar-se-iam as‘observagﬁes da
professora sobre o comportamento que POPPOVIC (1971) denomina
de adaptativo.

‘ 0s argumentos dos varios autores aqui apresentados acer
ca da prontidao para a alfabetizacao constituem ponto funda-
mental na.prﬁtica pedagogica da grande maioria de nossas esco

lTas piiblicas. A existéncia do perTodo preparatdrio no inicio



do primeiro ano escolar demonstra que a vinculagdao da avalia-
cio da prontidao com o inicio do processo de alfabetizagdo &
consenso na escola. 0 periodo preparatdorio & proposto como um
treinamento das habilidades necessarias a aprendizagem da lei
tura e da escrita.

A prontidao, tal como & definida e exigida dos alunos
antes de iniciarem o processo de alfabetizacao, encerra pres-
supostos ideologicos contrarios as camadas dominadas. Partin-
do de um padrao de vida, de conhecimento e de experiencia pro
prio das classes dominantes, define-se que a maioria dos alu-
nos oriundos das camadas populares nao possuem a prontidao ne
cessaria para iniciarem o processo de alfabetizagao. A maturi
dade de suas funcoes especificas estaria comprometida em ra-
z3o0 da sua origem de classe. Da¥T a necessidade de se submete-
rem a uma programagcao que lhes daria condig¢oes de aprender.

Conforme nos mostra DURAN (1986), a expressao phrontdi-
dao para a alfabetizacao, em sua aparente neutralidade, nao
coloca em discussao a diminuicao das oportunidades - objetivas
de futuro escolar das criancas que iniciam a 12 série do 19
grau. Sendo consideradas imaturas, tendo em vista essa pronti
ddo, essas criancas sdo alijadas do processo de alfabetizacao,
ao serem colocadas em classes onde, praticamente, nao 1hes e
permitido contato com a lingua escrita.

Alem disso, o fato de serem submetidas ao periodo pre-
paratorio, seja qual for a sua duragao, nem mesmo a programas
de preé-escolar niao tem produzido os efeitos desejados no sen-

tido de garantir um melhor resultado na alfabetizagao. Assim,




o conceito de prontidac para a alfabetizacac vem sendo ampla-
mente questionado.

E que o conceito de prontid3ao, indissociavel do concei
to de prée-requdisitos, traduz uma nocdo falsa do desenvolvimen
to da crianca, ou seja, a nogao de que o desenvolvimento se
da por etapas sucessivas. Tal conceito vem sendo discutido na
propria Psicologia, sobretudo nos estudos da linha cognitiva.

REGO (1986) afirma que

0 progresso cdentifico permitiu mosthar que
aprenden a Ler e a escrever requen maisd do
que meras aptidoes penrceptuals ou motoras
e 0 que esta de fato envolvido sdo as ques
toes helativas ao deAenuoﬂu&menio cogniti-
vo da crianga. . 8)

A elaboracgao, pela crianca, de uma base conceitual ne-
cessaria, que implica numa compreensao de como a fala esta
representada num sistema de escrita alfabetica, € fundamental
na aprendizagem da leitura e da escrita. Esta base conceitual
esta relacionada a um processo evolutivo no qual, segundo de-
monstram FERREIRO e TEBEROSKY (1986), a crianca parte do ra-
bisco ou da escrita como desenho para a descoberta de que as
letras representam aspectos sonoros da palavra, passando ini-
cialmente por uma fase silabica, para depois entender a re-
presentacao alfabetica.

FERREIRO e TEBEROSKY (1986) realizaram estudos obje-

tivando "uma explicacdo dos processos e das {foxmas mediante
P G

as quadls a crlanga chega a aprender a Len e a escheven”. (p.

15),




3/

Fundamentadas na teoria de Piaget como uma teoria ge-
ral dos processos de conhecimento, essas autoras concluiram
que 0 sujeito cognoscente, que procura ativamente conhecer o
mundo buscando resolver as questdes que este lhe coloca, esta
presente na aprendizagem da lingua escrita. A escrita, enten-
dida como uma maneira particular de se transcrever a lingua-
gem, muda concepgdes antes estabelecidas, se aceitarmos que
o sujeito que vai "aborda-la" possui ja conhecimento de sua
1ingua materna,

Criticando a concepgao da aprendizagem da 17ingua escri
ta vista como uma reaprendizagem da lingua oral, as autoras ar
gumentam que o ensino tradicional, ao obrigér os alunos a rea
prenderem a produzir sons da fala, "pensando que, se¢ efes nac
sa0 adequadamente diferenciavedis ndo e posslvel eschever num
sistema alfabetico” (FERREIRO e TEBEROSKY, 1986, p. 24) ba-
seia-se em suposicoes falsas. Tais suposicOes seriam a de que
uma crianga nao sabe, aos 6 anos, distinguir os fonemas de
seu 1dioha, e a de que a escrita alfab&tica e uma transcrigdo
fonetica.

As autoras entendem que nao seria o caso de se transmi
tir um conhecimento, mas "{4azen-Lhe cobrar a consciincia  de
‘um conhecdmento que fa possud...” (FERREIRO e TEBEROSKI,1986,
p. 24).

As criangas chegam a escola com um grande conhecimento
da 1ingua materna e o fato de ndo serem capazes de repetir pa
lavras que sdo encontradas nas provas de maturidade para a

leitura nao implica que nao tenham capacidade para compreen-



i

der e produzir distingdes de fonemas em sua 1ingua. Dessa for
ma, a alfabetizagdo & um processc complexo que nao se inicia
na escola. FERREIRO e TEBEROSKY (1986) demonstraram que as
criangas formulam, desde cedo, hipoteses sobre a leitura e a
escrita.

A nogao de prontidao e as listas de habilidades e ap-

K tidoes necessarias a aprendizagem da leitura e da escrita (la

'\

ﬁtera1iza§50 espacial, discriminagao visual e auditiva, coorde

nacao viso-motora) estao fundamentadas na suposigaoc de que,
na conduta infantil, aspectos lingliisticos (como a articula-

¢ao correta) e nao lingliTsticos (percepgao visual e motricida

\ B
‘de manual) relacionam-se com a capacidade para ler e escrever.

teaminado momenio da sua aprendizagem Au- .
poe nao somente uma teoria sobre a natunre-
za do phocesso de aprendizagem, senac tam-
N\ bem hipoteses sobre o progresso segundo uma
j escala {deal de nendimentos. Nem 04 testes,
|

[ Medin a pernformance de uma crianca em de-
|
f

nem as provas escolarnes {ambos solidarnios
de uma teoxria empirista de aprendizagem)

ajudam a hesolven o tipo de problema gque
nos tem cofocado., (FERREIRO e TEBEROSKY,

1986, p. 34)

As autoras usam esse argumento quando apontam o fato
de que nao se deve analisar as respostas das criancgas em ter-
mos do que lhes falta para receber um ensino, mas colocar em
evidéncia aquilo que ela ja sabe. Nesse ponto de vista, as
condutas infantis se definem como modos de aproximacao do ob-
jeto de conhecimento. Os modos de aproximagao podem, em maior

ou menor grau, se assemelhar as respostas dos adultos, e su-




poem um caminho de ‘Tonga construgio.

Outros estudos, como os de CARRAHER e REGO (1983), de-
monstraram que o Progresso na leitura e escrita relaciona-se com
o desenvolvimento de uma consciéncia dos sons por parte da
crianca. Numa fase inicial, as caracteristicas do objeto assu
mem as caracteristicas da palavra que o representa, ou seja,o
significado & o aspecto mais importante. Gradualmente, ela vai
percebendo que a palavra possui caracteristicas sonoras que
independem de seu significado.

Esses estudos, esta visdo da alfabetizacao como a cons
trucao de um processo em que a crianga participa ativamente co
mo sujeito nao sugerem novas formas para se avaliar a pron-
tidao, nem estabelecem critérios para homogeneizar classes ou
mesmo o ﬁraba]ho pedagogico, colocando as criaﬁgas "prontas”
para aprender a ler e a escrever numa mesma sala.

Se, por um lado, conforme constata REGO (1986), um de-
terminado nivel de desenvolvimento cognitivo pode predizer o
exito na aprendizagem da leitura e da escrita, a aprendizagem
escolar proporciona, por outro lado, um desenvolvimento cogni
tivo.

F necessario, entdo, que a escola reveja seus crite-
rios de avaliagdo, nac privilegiando a simples memorizagdo ou
o treino. A abordagem cognitivista implica mudancas na prati-
ca pedagogica muito radicais, proporcionando uma aprendizagem
atraves de experiéncias significativas com a leitura e a es-
crita. Implica, portanto, modificagoes na forma de se condu-

zir o processo de alfabetizagao.




Apesar das consideracoes acerca da n3o pertinencia dos

;onceitos de prontidaoc e maturidade para a leitura e escrita
1igados as aptiddes e habilidades, originarios da teoria asso
ciacionista, a escola ainda nao incorporou esta reconceituali
zacao, mantendo a pratica de avaliar a prontidido e maturidade
para a leitura e a escrita. A avaliagao se da atraves de tes-
tes elaborados pela propria escola, e pelo desempenho das
criancas no chamado periodo preparatBrio, observando-se o de-
senvolvimento das habilidades requeridas para o inicic do pro
cesso de alfabetizacao.

Mesmo organizando turmas em funcao de pre-requisitos,
ainda acontecem o0s casos de alunos que nao tem o mesmo desem-
penho da maioria da turma. Para estes, a escola adota os "re-
manejamentos”" (ou "reajustamentos"), que consistem na retira-
da do aluno de uma classe e sua inclusio em outra onde o de-
senvolvimento dos demais alunos € semelhante.

Ainda assim, a escola se depara com aqueles casos em
que, dentro do seu ponto de vista, nao aconteceu nenhum avan-
¢o. Sao aquelas criangas as quais a escola geralmente se refe
re como criangas que nao possuem nenhuma coordenagao motora,
nao sabem nomear as partes do corpo, n3io tém nogiao de espago,
e cuja linguagem € pobre, defasada. Aliem-se a essas, outras
queixas como: indisciplina, agressividade, desinteresse da
criancga ou da familia, etc. etc. Neste momento & que ocorrem
os encaminhamentos a clinicas e escolas especializadas em aten
dimento psicopedagdgico, forma sutil de excluir alunos com os

quais a escola "ndo da conta de trabalhar", portanto, os inde
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sejaveis.

Analisando os remanejamentos, o encaminhamento a clini
cas e escolas especializadas em atendimento psicopedagogicoda
queles alunos considerados defasados, imaturos ou inaptos pa-
ra a aprendizagem, e mesmo a organizacao das turmas, veremos
que todos esses procedimentos se fundamentam nos principios da
caréncia ou deficit, da diferenciag3o e da patologia.

Ao organizar suas turmas, remanejar alunos e/ou encami
nha-Tos a clinicas e escolas especializadas em atendimento psi
copedagdogico, a escola pretende fazer valer o pressuposto de
que, em que pesem as oportunidades iguais de escolarizacao pa
ra todos, alguns nao conseguem obter um aproveitamento total,
o que & determinado pelas aptidGes com as quais foram dotados
pela natureza.

Diferentes e distribuidas de modo desigual, as apti-
does permitem explicar a diferenciagdo dos individuos e gru-
pos sociais. Assim, 0 recurso a nogao de aptidao propicia uma
Justificativa para as desigua1dades de acesso ao ensino e, em
conseqtiencia, para as desigualdades sociais, pois a escola
ﬁupostamente oferece a todos as mesmas oportunidades dentro
da estrutura social vigente.

Conforme assinala SOARES (1986),

a Ldeclogia do dom oculta-se s0b um discun
40 que de pretende cdentifico: a existen-
cia de desdigualdades naturnadis, de diferen-
¢as Lindividuais vem sendo Legitimada
pela Psicologia (...} (p. 10)




A causa da-ndo gprendizagem e, desta forma, colocada
nos alunos, a quem faltariam determinadas condicbes basicas,
estando a escola isenta da responsabilidade pelo fracasso. A
esta competiria o atendimento &s diferencas individuais, sen-
do sua fungao, dentro deste ponto de vista, "adaptar, ajustax
04 atunos @ sociedade, segundo suas apiidEeA e caractenisti-
cas Lndividuais", (SOARES, p. 11)

Paré a ideologia do dom, as diferencas sociais justifi
cam-se em razao das diferencas de aptiddo e de inteligencia.
Assim, os mais aptos, inteligentes e capazes constituiriam as
classes dominantes, e aqueles que nao possuissem estas carac-
teristicas constituiriam as classes dominadas. Desta forma, o
fracasso das criangas das camadas populares estaria Jjustifica
do e teria, entao, maior probabilidade de acontecer.

Uma analise soci 0l7tica e economica desmistifica

2

imediatamente tais justificativas. Numa sociedade capitalista
as diferengas de classe ndo sao determinadas por caracteris-
ticas individuais, mds pela divisao do trabalho: os donos do
cépita] se apropriam do trabalho de outros que lhes vendem a
forgca do trabalho. Aqueles que exploram a forga de trabalho
possuem melhores condigbes de vida, pertencem a classe domi-
{ nante. 0 grupo explorado {que vende sua forga de trabalho) vi
: ve em condigOes insatisfatfrias. |

| Qestg forma, as desigualdades sociais tém origens eco-
nomicas e, asé%m, nao podem ser justificadas em funcdao de de-
sigualdades haturais ou desigualdades de dom, aptidao ou in-

teligencia.




0 fato de o fracasso escolar estar concentrado princi-
palmente nas camadas populares, evidenciando que as "diferen-
cas naturais" ndo ocorrem apenas entre os individuos, mas re-
laciona-se principalmente com grupos de 1ndideuos; fez sur-
gir a ideclogia da defici§ncia cultural,

Segundo os principios da deficiencia cultural, as cau-

coRnRE 22 plinbipios d > Laus
sas da nao aprendizagem dos alunos das camadas populares se-
riam enconEfQQQSNQmﬂsgu meio social e familiar, que os faria

carentes e[dgfﬁcientes. Tais alunos apresentariam, portanto,

desvantagens, ou deficdits, nesultantes  de
problemas de deficieneda culiural ou priva
¢do cultural; o medlo em que vivem seria po
bre nac 40 do ponto de vdista economico —
dail a privagdc afimentarn, a subnutricao,
que tendlam Anglulneia sobre a capac&dadede
aphendizagem — mas tambem do ponto de vdis
ta cultural. (SOARES, p..13) -

0 _meio das crlangas das camadas populares, acusado de

Py

pobre em estimulacoes sensoriais, perceptivas e sociais, ofe-
recendo boucas‘oportunidades de contato com objetos cuituraié,
far1a com que apresentassem def1c1enc1as afetivas, cognitivas
e 11ngﬂist1cas Estar1a a7 a justificativa para a incapacida-
de de‘aprender. 0 deficit cultural, que e associado a pobreza
do ambiente, conduz, entEo,_a um conceito de privagao 7verba1
(desvantagem lingliistica).
Em nossas escolas publicas, os alunos das chamadas
“classes fracas" sdo considerados como possuidores de uma de-
fééagem de vocabulirio, o que impossibilitaria a tais crian-

cas obter sucesso na alfabetizagdao. 0 tipo de linguagem tor-



na-se, entao, requ1s1to para .o sucesso escolar. Nesse sentido,
a ”pobreza a “defasagem" a "inadequagdo" da linguagem das
criangas das camadas dominadas devem ser compensadas.

0 peso dado a T1nguagem oral, vista a partir da classe

dominante, & t3o grande que a escola reserva um amplo espaco
ao "desenvolvimento do pensamento e da linguagem oral", prin-
cipalmente para as criangas das camadas dominadas.

E importante lembrar gue, nas explicagOes até aqui ci-
tadas, a culpa pelo fracasso sempre foi atribuida a crianca.

A passagem da ideologia da ggjjgjenc1a cultural para a
ideologia das diferencas culturais se da de modo linear. Se
existem carencias isso significa que as crian¢as que fracas-
sam provem de um meio onde n3ao existe cultura. Como negar a
existéncia de cultura seria negar a existencia do proprio gru
po, reconhece-se a existencia de diversidade de culturas.Acon
tece que, admitida essa diversidade, privilegia-se a cultura

das classes dominantes, cujos padroes passam a ser os "legTti

mos": a esco]a assume e valoriza esta cultura dom1nante, uma

vez que esta a serv1go da sociedade cap1ta11sta

Assim, a___cuTtura da classe donn_nada, considerada em rela-
cao a da c]asse dom1nante,‘e d1ferente. A d1vers1dade de cul-
tura,na esco]a transforma-a em des1gualdade, e esta se torna
determinante do fracasso. Com a inferioridade atr1bu1da a sua
cultura, as gr{anéés das‘camadas dominadas sao submetidas a
uma forma de falar, de pensar e de agir diferente da sua,atra
vés dos contelidos curriculares, da selecao de informagoes e

da imposicao de um codigo lingtiistico.
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Para passar da diferenca ao "anormal", ao patoldgico,a
escola nao precisa dar um grande passo. Os alunos que fracas-
sam, por apresentarem comportamentos e rendimento diversos da
queles que s3o estabelecidos pela escola, sdo classificadosco
mo "anormais".

COSTA (1987), em estudo sobre a patologizagao do fra-

casso escolar, mostra que, apesar de haver avangado teorica-

mente, a critica ao fracasso escolar ainda nao foi incorpora-

da pela escola.

Em teamos de praitica, a Escola continua a
situarn o problema do fracasso no individuo,
consddiderando-o a priord como portadon de
algum "desvdio" ou "anormalidade", o que fe
va a procurar dclfucoed como: encaminhamen-
to do que fracassa a tratamentos divenrsos
em Ansititudicoes especlfalizadas, a classes
especdadis, ete. Como a Lncidencia do fra-
casso e altamente predominante nas classes
subalternas — alunos da escola publica —,
sedimentou-se a {ideia de que a crianga ou
individuo dessas classes, ponr sen o que mais
dracassa na Escola, por sen, ainda, o mais
"desviante" e "diferente” dos padroes de
"normalidade” estabelecidos pela burguesdia,
apresenta deficits especificos ou generali
zados. (p. 471)

Diante desta situacdo, a escola vai buscar a ajuda de
especialistas que dardo um carater dev1egitimidade e de cien-
tificidade a "anormalidade" desses alunos. Ninguém melhor do
que o psicologo, com todo o seu arsenal de testes de nvel men
tal, de motivagdo, de personalidade, de interesse, de habili-
dades especificas, de prontiddo para a alfabetizagao, para de

terminar (ou constatar) que as criangas com dificuldades de




aprendizagem, pertencentes as camadas dominadas, possuem dé-
ficits motores, de linguagem, de percepcao; sao, enfim, anor-
mais ou debeis mentais.

Assim, a entrada do psicd0logo na escola permite a esta
incorporar os conceitos utilizados na Psicologia e utilizarar
gumentos e criterios de marginalizacao/segregagac a que essa
ciéncia d3 suporte.

Assim, coube a Psicologia, segundo CAMPOS (1980):

- {...) ZLegitimar a pensistencia da desdi-
gualdade no ensino na forma de diferen-
gas Andividuads (LnieﬂLgenc&a e aptidao),
uma vez que o Estado se propde a ofene-
cer a mesma oportunidade de acessc a to-
dos; e

- {...) esvazian o conteudo politico da
questac das desigualdades no destino das
crniancas e torna-£a uma questac tecndca.

(p. 33)
Uma das formas que essa marginalizagao/segregacao assu
me € a organizacao das turmas. O _momento de _composigao. . .de.

turmas e considerado de grande importancia pela escola e con-

tém a intencdo histdrica de homogeneizagdo. Hierarquizam-seas
classes na escola, com base na crenga de que quanto mais fo-
rem homogéneésiw;g;;; classes maior sera o rendimento e maio
res serao as possibilidades de aprendizagem. Contudo, ao se
direcionar pqrg'ymg_pretensarhomogeneizagéo das turmas, a es-
co]arésﬁé_simplesmente discriminando e confirmando preconcei-
tos, e nao, como sempre afirma, atendendo as diferengas indi-
Viduais.

A esco1a ut111za uma(Ser1e de cr1ter103}e instrumentos




destinados a indicar as condig¢Ges, as chances e o tempo neces

sario a alfabetizagdo de seus alunos que, a partir da7, serdo

classificados em "maturos" ou "imaturos", estes Ultimos enca-
minhados a classes onde deverido aguardar a maturidade exigida.

Aplicados os testes, aliados a avaliagdo do desempenho
no chamado “"periodo preparatdorio", tem lugar a selegdo dos ap
tos e dos nao aptos a continuidide do processo, segregando-se
aqueles alunos que nao atingiram os padroes determinados. E
importante lembrar que a segregagéo/mqrgina]izagﬁo dos alunos
¢°”51der?q95 imaturos nao acontece num momento isolado. Ela
se alastra pelos AOmTﬁfos da pratica pedagbdgica, so que de mo
do velado, nao legitimado. Contudo, é‘a partir da determina-
¢ao de sua imaturidade que ela se legitima. Quam da legitimi-
dade a esta ;QQ;EQAQSO sao os conceitos psicologicos subjacen
tes a nogao de prontiddo e maturidade. E, sem divida, impor-
tante buscar os mecanismos psicologicos que determinam o fra-

casso escolar. Mas g necessario, entretanto, que se tome cons
cjéngjgwdewseu significado em relagao a politica escolar ge-
ral, definindo antes de tudo quem fracassa na escola.

Como a escola reage ao fracasso das criangas das cama-
das populares? Lidando com o "desempenho insatisfatorio", com
-a “falta de", a escola faz valer o principio da homogeneidade
a0 organizar suas turmas, aproximando aqueles que estao numa
mesma etapa. A homogeneizacao e mantida a todo custo e, para
isso, no decorrer do ano letivo, ocorrem "remanejamentos", de
uma classe a outra, dos alunos que nao conseguiram avangar,

como seus colegas, em termos de prontidao e maturidade, e dos



que porventura as-alcancaram antes dos colegas.

A preocupagao de homogeneizar as classes escolares nio

g recente na Educagao. 0 tema ja era tratado em 1931, por

"ANTIPOFF:

A tentutiva de se agrupar as criancas em
classes homogeneas, e que acaba de sen rea
Lizada nos phimedircd anos dos grupos esco-
Lanes de Belo Hordizonte, nada mais faz do
que obedecer a um principio fecundo, encon
trnado na ondem do dia nos estabelecimentosd
Andustriadis. Esse principio ¢ o da ochgand-
zagao racdional do trabalho, posto em evd-
dencia por W.F. Taylon, desde o fim do al-
timo secufo. (p. 52)

Buscava-se, assim, aplicar na escola principios de uma
"racionalizagao" de trabalho da fabrica, visando "d@d efevacdc
do nendimenito escolar, e para a educagao das crndangas",
(ANTIPOFF, 1931, p. 46)

A homogeneizacao, que @ buscada através da organizacio
de turmas, divide os alunos em fortes e fracos, maturos e ima
turos. Existe, ainda, a separacao entre novatos e repetentes.
As turmas, entdo, recebem a denominagao, o rotulo que & confe
rido aos alunos que as compoem. Assim, passam a Ser turmas "for
tes", "fracas", "imaturas", "repetentes", "especiais”. Esta separacao
das turmas tem implicacdes, n3o so0 a nivel da pratica pedagB-
gica nas escolas mas tamb&m quanto ao futuro de muitas das cri
dncas ali colocadas.

As turmas consideradas "fortes" sao formadas por alu-
nos que, a partir da avaliagao da escola, sdo considerados co

mo sendo "maduros" ou tendo "prontid3o" para iniciarem o pro-



cesso de alfabetizagao. A definicao da prontidao/maturidade pa
ra a alfabetizacdo se da a partir da aplicacdo de testes, do
desempenho das criancas na realizacao de atividades no perio-
do preparatorio, corroboradas pelas observacoes das professo-
ras e reafirmadas pelas supervisoras pedagogicas.

Selecionados os alunos considerados "maturos" e que
irao compor a turma forte (a primeira classe), as demais se-
guem-na numa ordenacao e serao, desta forma, seqgunda,terceira
classe, etc., até se chegar as turmas imaturas e as especi-
ais, as quais recebem os alunos que ndo tem maturidade ou
prontidao para a alfabetizacdo.

Em relacao a pratica pedagbgica nas escolas, as turmas
consideradas "fortes" cumprem uma programacado bastante dife-
rente daquelas que sao consideradas fracas, imaturas ou espe-
ciais. As turmas "fortes" serdo alfabetizadas e, tamb&m pelo
fato de os alunos ja possuirem a maturidade exigida, cumpri-
rdo um periodo preparatorio (que antecede 3 alfabetizac3o) cu
ja duragdo €& bastante reduzida. O periodo preparatorio tem co
mo objetivos, entre outros: (1) adaptar a crianca a vida esco
lar; (2) desenvolver o pensamento e a linguagem; (3) enrique-
cer experiéncias.

As classes para onde sao encaminhados os a]unosr ditos
"imaturos"™ cumprem um periodo preparatorio mais longo. Em mui
tos casos, sua duragao aproximada € de um ano. 0 periodo pre-
paratorio assume, grande parte das vezes, o papel de substitu
to da pre-escola, com a finalidade de prover as criangas dos

pré-requisitos (da maturagdo, portanto) exigidos para o ini-



cio da alfabetizagao. 0 perTodo preparatorio & também usado
para avaliar as criancgas naquilo que trazem antes de serem al
fabetizadas. Contudo, alguns alunos, submetidos ao periodo pre
paratério longo, raramente'avangam, na pratica, em relacao aos
objetivos propostos pela escola.

As chamadas classes especiais abrigam agueles alunos

que, ap8s varios anos de escolaridade, ndo conseguem atingir
é maturidade e;jgjda e serem élfabetizados. De modo geral, os
alunos encaminhados @s classes imaturas e as especiais perten
cem Esqgéééégétﬁgmiggggs. Esta observagao e corroborada pelos
estudos de SCHNEIDER (1974) sobre "alunos especiais", estudo
em que ficou demonstrado que, na maioria das escolas priva-
das, fregllentadas por criancas das classes dominantes, nao
exiétem alunos especiais, ao contrario do que acontece nas es
colas piblicas.

As classes especiais surgiram em Minas Gerais a partir do regula-

mento do Ensino Primario de 1927, destinadas a abrigar os . retarda-’

dos pedagdgicos,

afuncs menores de 12 ancs de idade que, du
nante 3 anos consecutivos, dedxaxram de sen
promovidos por Ansufici@nedia de instrugao,
bem como 08 psiquicamente Anapitos e com de
fettos de percepgdao, instabilfidade mental
e emocdonakl. (ARROYO, s.d., p. 15)

Para a selegdo de tais alunos, eram aplicados testes
psicologicos e coeficientes de inteligéncia. As classes espe-

ciais tinham um programa proprio, reduzido a um minimo, com a

finalidade de permitir, se possivel, o ingressc nas classes
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normais. O programa, orientado para trabalhos manuais e prepa
rando esses alunos para viverem de seuy trabalho, parece suge-

rir, segundo ARROYO (s.d.):

que os retardados pedagogicos, acs quads
se destina um programa minimo, voltado pa-
ra viverem como trabalhadores, provem de
uma categoria social bem definida.(p. 15)

Em estudo sobre as classes especiais no contexto educa

cional mineiro, CATALDO (1985) afirma que

0 crescimento das classes especiais 80 po-
de sen explicado pela refac¢do da Anstiltud-
¢ao escolan com o contexto social mais am-
pLo em que estd inserido. (p. 96)

A expansdo de ensino trouxe até § escola as classes do
minadas que, por possuirem um modo de pensar e viver diferen-
te do das classes dominantes, apresentam uma s&rie de dificul
dades de aprendizagem; o resultado tem sido a reprovagao ou a

marginalizacao dessas classes:

A ocorréncia de altos Indices de reprova-
¢do no infcio da escolaridade primaria,
num momento de chescdmento Lndustrial do
pals, resultfou na ampliagao do numeno  de
classes especdads funto as escolas pibli-
cas — que atfendem a aluncs de nivel AGcio-
economico mais baixo, {CATALDO, 1985,p.96)

Examinando a diversificacao escolar, segundo a classe
social, CATALDO (1985) elegeu duas evidéncias da desigualdade

escolar: a organizagdo das salas de aula e o contelido curricu



lar usado na escolarizagao dos chamados “retardados pedagogi-

cos Ela conclui que as classes especiais tém demonstrado seu
efeito marginalizador, ressaltando que as desigualdades no pro
cesso de escolarizagao determinam praticas pedagdgicas dife-
rentes. As classes especiais, por exemplo, nao se constituem
num espaco destinado 3@ alfabetizac3o.

As classes especiais relinem, em 19871,

alunos com diagnostico de imaturidade, s0b
o ponto de vista §isdico, Antelectual e emo
cional, feve desvioc em funcles impontantes
para a aprendizagem escolar, ritmo de apren
dizagem mais Lento que a media, estimula-_
¢ao perceptiva inadequada que, por ndo acon
selhanem socializagcao em ambiente d panrte,
Lornam imperdosa a caiacaoc de um ambiente
especial na escola rnegular. (Instrucac no®
001 da DEE/SEE, 1987)

SCHNEIDER (1979), em seu estudo sobre os chamados "alu
nos excepcionais”, aponta duas finalidades para a existéncia
das turmas especiais. A primeira seria a de retirar das turmas
normais_aqueles elementos perturbadores, e a segunaa, atender

os problemas e necessidades especiais das criancas, o que sig

nifica oferecer

um currlculo mais sAdimples, adaptado ao nit
mo mais Lento e exerncilciod considerados in
dispensavedls para desenvolver a capacidade
de aphrendizagem. (p. 72)
atraves de treinamento de coordenag3ao motora, percepcdo visu-
al ou auditiva, capacidade de concentracdo, etc.

X Alem disso, a escola mantém procedimentos distintos em



relacao aos alunos considerados especiais e aos imaturos tam-
bém, no que diz respeito a sua "destinacdo". Determinados alu
nos sdo encaminhados as clinicas ou escolas especializadas em
atendimento psicopedagfgico para avaliacdao mais detalhada (o
chamado "diagndostico diferencial") e posterior tratamento. Ou

tros, apesar de ndao apresentarem as condicOes exigidas pela

escola, sendo, portanto, dentro de seu ponto de vista, incapa

zes de se alfabetizarem, permanecem sob sua tutela por varios

anos.
| 0 encaminhamento de alunos para avaliagao e tratamento
‘nas clinicas especializadas pressupBe a exist&ncia de uma pe-
- tologia que devg ser tratada fora dos limites da escola, reti
rando dela a responsabilidade pelo fracasso dessas criangas.

£ nesse quadro que se coloca o .problema que me propus estu-

.dar. : -
No capitulo seguinte, farei a contextualizacdo do fra-
casso em alfabetizacao, mostrando as escolas onde se desenvol

veu esta pesquisa.




CAPITULO 7

CONTEXTUALTZACAO DO FRACASSO EM ALFABETIZACAO:
AS ESCOLAS

Observando-se as instalacdes, 0s recursos materiais e
humanos e a clientela atendida pelas quatro escolas onde se
desenvolveu a presente pesquisa, compreende-se os motivos da
luta por melhores condicoes de trabalho e salarios, levada a
frente por professores e especialistas do Estado. Existe wuma
grande diferenga entre as escolas em que foi realizada a pes-
quisa (quanto as instalagdes), o que reflete uma diferenca de
tratamento do Estado as escolas que dele dependem. Quanto aos
recursos humanos, a precariedade e total, gquer no provimento‘
dos cargos existentes, quer na alocacio desses recursos. Des-
necessario & mencionar a questdo salarial. Pelo fato de ser
baixissimo o saldrio, as professoras trabalham em duas esco-
las, e isto prejudica muito seu desempenho.

Farei, a seguir, uma descrigcao das escolas pesquisadas,
que seraoc designadas pelas letras A, B, C e 7,

A escola A localiza-se numa favela existente em um bair
ro da Zona Sul. Segundo estudo de caso realizado na regiao pe
To PLAMBEL, esta favela esta localizada num aglomerado de fa-
velas que & um dos mais amplos da regido metropolitana, e
ocupa as encostas da Serra do Curral, contornando os bairros
da Zona Sul. Sua ocupacdo & recente e consolidou-se a partir

de 1975,



0 processo histdorico de ocupacido da area mostra que a
invasao das areas faveladas se deu como uma ac3o conjunta de
amigos e conhecidos, sendo que o plano de ocupagdo foi estabe
lecido pelos que residiam na regido.

0s servigos publicos e a infra-estrutura ali existen-
tes sao resultantes de trabalhos empreendidos pela Associacao
de Moradores, através de verbas do PRODECOM - Programa de De-
senvolvimento de Comunidades, que visava promover nas areas
faveladas um conjunto de melhorias e a legitimacao de posse
das areas ocupadas.

Assim, a abertura de ruas, colocagao de meio-fio e
calgamento, construcao de muros de arrimo, chafarizes etc. acon
teceram, inicialmente, utilizando-se o sistema de mutiréo,seﬂ
do posteriormente cbntratados servi¢os de moradores desempre-
gados da regido.

' Com a participagao de outros orgaos da AdministragaoPi
blica e da propria Associagao, conseguiram-se o desenvolvimen
to de. servigos comunitarios e a implantagao de sistemas de in
fra-estrutura adaptada as condig¢oes locais, sendo construida
a unidade escolar de 19 grau (12 3 42 sErie), com nove sa-
Tas, administrada e operada pela Secretaria de Estado da Edu-
cacdo; o prédio da igreja passou a abrigar posto de saude,cre
che, etc.; implantou-se a distribuicdo de agua com ligagoes
domiciliares; colocou-se cagamba para coleta de lixo domicili
ar, nas proximidades da escola.

0 estudo de caso do PLAMBEL ressalta a prevalencia, en

tre os trabalhadores residentes nesta favela, de profissoesre



lacionadas a servigos manuais espeaja1izados ou naoc (fiscais
de transporte coletivo, empregados da construgdo civil, balco
nistas, auxiliares de enfermagem, recepcionistas, etc.). A
ocupacdo de empregada doméstica mostra-se bastante presente,
entre aquelas menos especializadas, e e devida, em boa parte,
segundo 0 estudo, 3 situacdo de crise economica por que passa
o Pais desde 1980. Esta situacao obriga as mulheres residen-
tes nos assentamentos de baixa renda a colaborar para tornar
menos baixo o poder aquisitive da familia.

Quanto a renda familiar, a quase totalidade da popula-
cdo residente nas favelas € absorvida pelo subemprego, ou por
setores de baixa produtividade e pouca especializagao, remune
rando os trabalhadores de forma precaria. Em 1982, nesta fave
la, a maioria ésmagadora da populacao recebia mensalmente um
valor inferior a um salario minimo, sendo que ali a estrutura
financeira familiar & ligeiramente inferior @ do conjunto de
favelas da regido (porcentagem maior de famTlias com renda fa
miliar inferior a um salario minimo).

E importante registrar alguns dados referentes a esta
favela. Grande parte da populacao e proveniente de outros bair-
ros de Belo Horizonte. Esta favela e as que lhe estao proxi-
mas ndo tem sofrido efeitos da migrac3o proveniente de outros
municipios. Verificou-se, tambem, que ali praticamente inexis
tem barracos alugados.

As instalagdes do predio da escola A, que serve a essa
favela, sdo boas. 0 predio possui dez salas, cantina ampla,con-

sultorio médico e dentario, secretaria, sala para diretora,ori



entadora educacional e supervisora. A sala das professoras fun
ciona no local destinado a8 biblioteca. Esta, apesar de monta-
da e relativamente bem equipada e organizada, nao recebe alu-
nos para atividades especificas. Durante o horario das aulas
sao "atendidos" ali alguns alunos em "atividades de recupera
caoe

A escola A & muito limpa e cuidada: com jardins, hor-
ta e vasos de plantas em grande quantidade. Todas as salas pos
suem cortinas; as carteiras estao em boas condicoes. Anexo a
esta escola existe um Jardim de Infancia, que & mantido atra-
vés de convénio com o Estado. A Direcao da escola & a mesma do
jardim, que atende a criangas de 4 a 6 anos'e, via de regra,
prepara 0s alunos que ali ingressam para fregllentar a 12 seé-
rie na escola.

F importante ressaltar que essa escola & praticamente
mantida, em termos financeiros, por um grupo de voluntarios,
meradores do bairro onde se localiza a favela. A clientela ali
e fundamentalmente muito pobre. Suas casas sdo construidas com
"sucata". A rua onde se Tocaliza a escola estava tendo o calga-
mento consertado. Existem muitos botequins, armazéns e outras
pequenas casas de comércio. De modo geral, encontram-se mui-
tas pessoas nas ruelas.

Quando do inicio da pesquisa, a escola A estavar rece-
bendo, para funcionar no turno intermediario, uma odtra esco-
la do Estado, recentemente criada, e cuja construgao naoc esta
Va sequer 1niciéda. Na "nova escola" foram matriculados 0s

alunos da propria escola A, residentes proximo ao local da



construgao.

Assim, num mesmo predio, funcionavam duas escolas dis-
tintas, cada uma delas com seu pessoal proprio (professora,su
perviscra, orientadora educacional e Direcao). Bem proximo
desta escola, existe uma outra que funciona em tres turnos, sen
do que um deles sera também transferido para a escola a ser
inaugurada.

A construgdo do novo prédio foi justificada em fungao
da necessidade de se fazer funcionar as duas escolas ja exis-
tentes em apenas dois turnos, e tamb&m para atender a popula-
cio num local mais proximo de onde moram. A construgao da no-
va escola so terminou em novembro, ja no final do ano letivo,
criando, dessa forma, duas administragoes num mesmo predio.

A escola B atende, por sua vez, a um béirro de <classe
média e a alguns bairros pobres, cujo acesso se faz principai
mente pe1éi}ﬁé”6hde se localiza a escola. Ha pouco tempo, a
escola atendia principalmente a criangas do bairro onde esta
localizada. Com a transformagdao do mesmo em zona comercial, a
clientela mudou, mas ainda permanece o atendimento a um gran-
de nimero de alunos de classe media baixa.

A area onde se localiza a escola B fica situada a Noro
este da area central da cidade, e teve sua ocupacao diversifi
cada em termos de usos residenciais e atividades economicas.
Assim, a @rea possui uma dupla fungao no contexto sdocio-econo
mico da regido, constituindo-se em local de residencia de po-
pulacao de renda média-baixa e baixa, e contribuindo para 0

sistema produtivo regional através das atividades e do aglome




rado de industrias urbanas ali instaladas. A regido, muito den
ca e estagnada, passa por um processo de deterioragac ambien-
tal em razao do congestionamento de duas de suas vias mais im
portantes.

Inicialmente, a ocupagao da area se deu através de po
pulacdao trabalhadora pobre. Com o tempo, ocorreu a ocupacao em
Freas mais recentes, com populagdao de classe media. Em alguns
pontos, o processo de mobilidade permanece estagnado, existin
do ainda alguns "bolsbes de pobreza" em favelas.

Boa parte da area apresenta imoveis para aluguel, ha-
vendo barracdes de fundo de quintal, conjunto de barracos, ca
sas geminadas, casas de comodos, principalmente nas areas mais
centrais, onde tem ocorrido tamb&m a substituigdo de residen
cias por um grande numero de atividades economicas.

0 processo histdorico de formacao desta Ereé apresenta;
no infcio de sua ocupa¢ao, um convivio entre o rural e o urba
no: producdo agricola, curtume, olarias, unidades fabris e as
sentamentos residenciais.

A populacdo era, a principio, constituida principalmen
te por operarios, com presenca de imigrantes ligados a cons-

trucao da cidade

politicamente ohgandzados, delenitorned do
poder de pressdo para consegulr um nivel
satisfatonio dos senvigos publicos, partd-
cipantes dos movimentos grevisias ocorhd-
dos nos phimedrnos anos em Belo Horndzonte.
(Pesquisa PLAMBEL, p. 36)




Mais tarde, com a instalagao de pequenas 1ndUstrias‘uE
banas, aconteceu a instalacao de servigos e equipamentos(aber
tura da principal avenida da regiao, canalizagao de um corre-
go, entre outros). Ao longo dessa avenida, instalaram-se, em
funcao da disponibilidade de areas, atividades miultiplas com
grande incidéncia de galpdes, oficinas, depbsitos, pequenas
industrias. A rua onde se localiza a escola B, de grande im-
portancia para o bairro, aglomera atividades voltadas para o
atendimento dos bairros proximos. A abertura de outra impor-
tante avenida valorizou uma area de ocupacgao mais recente,mas
a regiac mantém caracteristicas de sua ocupagao, predominando
uma classe de renda media baixa.

A pesquisa do PLAMBEL mostra os seguintes dados sobre
a drea: a renda familiar média concentra-se numa faixa de um
a cinco salirios minimos, sendo considerdvel também o nimero
de familias cuja renda ultrapassa os sete salarios minimos.

Os seguintes grupos de atividades destacam-se entre a
populacao economicamente ativa: atividades relacionadas 3 in-
dustria de transformacao, aoc comércio de atividades e imoveis,
aos servicos de apoio a atividades economicas, servicos pesso
ais, etc.

Quanto &s instalacdes, a escola B funciona num preéedio
antigo, mas de otima conservacio, possuindo tamb&m uma parte
de construc3do mais recente, Tem gabinete dentario e medico,bi
blioteca, salas para Supervisao, Orientacao, Direcao e Vice-
Direcdo, Secretaria, mecanografia, ampla cantina, patio cober

to e descoberto.



As escolas C e D atendem a um bairro pobre, mas que pos
syi alguma infra-estrutura. Este bairro, localizado a Leste
da 3area central, se caracteriza como drea -residencial de clas
ses sociais inferiores, "papel que Lhe 4oi atnibuido desde o
inlcio de sua formagdo™ (Pesquisa PLAMBEL, p. 20), uma vez que
se destinava a abrigar atividades e populagoes relacionadas
aos setores hospitalar e militar. Area de topografia acidenta
da, tornou-se muito rapidamente densamente povoada com superu
tilizacao dos lotes, abrigando favelas, "sem possibilidades de
expandir suas fronteiras, devido a barreiras topograficas"”.

A permanencia de populacOes de baixa renda & facilita-
da e tem sua rencvacao inibida em decorréncfa das condigoes
de ocupagao, da precariedade da principal via de acesso,e tam
bem pelo fato de abrigar cemit&rios e hospitais, o que contri
bui para sua desvalorizacao.

0 processo historico de formagdao nos mostra que esta
area foi reservada em parte, inicialmente, para habitacao de
setores menos qualificados da Brigada Militar. A ocupacao se-
mi-dirigida da cidade fez com que esta area crescesse com ra-
pidez, habitada principalmente por militares. A presenca de
hospitais imprimiu-lhe certo estigma, desvalorizando-a, e per
‘mitindo o assentamento de populagoes pobres., Com a intensifi-
cacao do processo de ocupagdo da 3rea, consolida-se a predo-
minancia de familias de baixa renda (militares, operarios da
construcao civil, ferroviarios, trabalhadores menos qualifica
dos ligados a servicos de saude) e niicleos favelados as mar-

gens do Ribeirao Arrudas.



Em sua principal via de acesso, agrupam-se pequenas in
distrias, depdsitos, oficinas. As dificuldades topograficas,
impedindo a expansao dos loteamentos, levam a estagnacao.Ocor
re uma grande expansao da populagao favelada, que ocupa as mar
gens do Arrudas, as encostas e os Toteamentos desocupados.

0s dados relativos a renda familiar média nos mostram
que esta esta concentrada entre um e tres salarios minimos,sen
do significativo o numero de familias que possuem renda fami-
lTiar inferior a um salario.

Entre a populagao economicamente ativa, destacam-se gru
pos de atividades relacionadas a construcao civil, comércio de
mercadorias e imdbveis, servicos de apoio a atividades econami
cas, etc.. A distribui¢d3o da populagao trabalhadora evidencia
um grande nimero de pessoas desempregadas.

A escola C ocupa um prédio muito bom, com doze sa1as;
gabinete médico e odontologico, biblioteca, sala para profes-
soras, supervisoras, diretora, orientadora educacional, secre
taria, patio, jardins. Funciona em tres turnos e, por iss0,0s
alunos nio tém direito a recreio. O funcionamento em trés tur
nos diurnos (7 h &@s 11 h; 11 h &s 15 h; 15 as 19 h) reduz, em
trinta minutos, a jornada escolar por turno. Assim, © tempo
que seria utilizado para recreio @ abolido. A retirada do re-
creio ndo garante, contudo, as quatro horas de atividades pe-
dagdogicas para os alunos, fato este observado ndo apenas nas
escolas de trés turnos, mas tambem naquelas que funcionam em
dois turnos. Grande parte do "tempo pedagogico" & gasto com

merenda, formacao de filas, festas, para citar apenas algu-




mas das atividades "extra-classe".

A escola D, por sua vez, se contrapoe a todas as ou-
tras, funcionando sem as condi¢des minimas exigidas de um pré
dio escolar. F uma casa alugada, "adaptada" para ser escola.
Possui onze salas pequenas, algumas bastante escuras, sem ven
tilagdao, com carteiras duplas, bastante antigas. 0s quadros-
-de-giz sdo imprestaveis e os armarios das professoras estao
em péssimas condicBes. A secretaria funciona anexa a sala da
diretora, e € ali também que funciona a sala da supervisora e
a biblioteca.

0s banheiros, tanto de alunos quanto de professoras,sao
horriveis. A sala das professoras abriga, além de um armario
com material, um freezer, mesa para exame médico, balanga, mi
medgrafos. A cantina & minlscula e os alunos merendam no pa-
tio. Aliada a toda essa situag¢do, existem casas muito prﬁxi;
mas (e muito!) da escola, com galinheiros, chiqueiros, esgo-
tos, o que faz com gque, a partir de determinada hora, e em es
pecial nos dias muito quentes, o ar fique quase irrespiravel.

F de se ressaltar que ja existe planta aprovada para a
construcdao de um novo predio escolar. Contudo, por incrivel que
pareca, hao se consegue um terreno nas proximidades para a
construgdao, num local onde, & importante tambem registrar, em
sua grande maioria os lotes sdo de propriedade de orgaos publi
cos. Desse modo, a escola tenta, ha quinze anos, mudar para
um lugar com melhores condigoes.

Nas quatro escolas, os recursos humanos apresentaramas

mesmas caracteristicas com que se apresenta o quadro de pesso




al de magistério do Estado. Existe, nesse quadro, a figura do
profissiona1 convocado, que se constitui na grande maioria do
pessoal das escolas. Os profissionais inscrevem-se, aoc final
do ano letivo, para ocupar vagas, desde auxiliares de servi-
cos até orientador educacional.

Porém, muitas das contratacoOes somente se concretizam,
especialmente no caso do professor, quando o ano letivo ji es
ta em sua segunda ou terceira semana. Como o Estado nao man-
tem com tais profissionais nenhum vinculo empregaticio, ou me
Thor, nenhum compromisso, e pelo fato de os salarios serem
muito baixos, as professoras 1nscrevem-se em varias escolas,
numa tentativa de conseguir ficar proximas a suas casas. Quan
do nao conseqguem isso, concordam em ir para outra escola,mas,
tao logo ocorra uma vaga numa escola mais proxima, deixam 0
local onde foram inicialmente lotadas. Este fato prejudica mui
to o trabalho que & desenvolvido nas escolas.

Um dado importante: em caso de licengas médicas,de ges
tacao ou ferias-premio, apenas as regentes de classe tem di-
reito a substituicdo. No caso das supervisoras e orientadoras
educacionais, a escola aguarda ate que o profissional retor-
ne. No caso das orientadoras educacionais, i1sso acarreta espe
~ra, por parte dos alunos considerados problema pela escola,da
solugao de seus casos.

Das quatro escolas pesquisadas, apenas a escola B ndo
iteve problemas no preenchimento de vagas de professoras, por
|ser sua localizégéo bastante privilegiada e, acredito, pelo

‘tipo de clientela que atende. As outras, contudo, submeteram-



se a um grande rodizio desses profissionais, especialmente da
queles que trabalham com classes consideradas fracas.

Este foi o0 quadro geral onde se desenvolve a presente
pesquisa. A organizacao escolar do fracasso em alfabetizacdo
sera abordada no proximo capitulo, através da analise da cons

tituicdo das turmas.




CAPITULO 3

A ORGANIZACKO ESCOLAR DO FRACASSO EM ALFABETIZACAO:
A CONSTITUICAO DE TURMAS

Quando um aluno das camadas populares chega a escola,
logo nos primeiros dias de aula, o que o espera? A gue tipo
de rotina vai ser submetido?ugygkcrifér{dﬁ irao direcionar sua
caminhada rumo a alfabetizac¢ao? | bj“w'f

Pelo fato de trabalhar com Ps1co1og{% na esco]a e
por atender criangas a mim encaminhadas por apresentarem "di-
ficuldades de aprendizagem", sempre com justfficativas de na-
tureza psicolobgica, supus que as praticas de organjzagao de
turmas, que sdo um dos suportes da pratica pedaéGgica das es-
colas, e o trabalho subseqtiente a elas tivessem fundamentos
psicologicos. Vejamos, poréem, o que realmente acontece dentro
dos 11m1tes da instituicao.

" As escolas por mim observadas podem ser divididas em
dois grupos, quanto ao procedimento inicial de organizacgao das
turmas: o primeiro grupo constitui inicialmente as turmas a
partir do trabalho desenvolvido na "iniciacao escolar"; o se-
gundo adota o critério de fregtlencia ou ndo dos alunos 7 ao
pre-escolar.

0 primeiro grupo & formado por duas escolas que, por
se situarem em comunidades comprovadamente carentes e que nao
possuem um curso pré~escolar que propicie atendimento satis-

fatorio, segundo informacoes da supervisora de uma das esco-



las, adotavam um programa, proposto pela Secretaria de Estado
da Educacao, de "iniciacado escolar". Esse programa foi desen-
volvido nos meses de dezembro (depois do encerramento do ano
letivo) e janeiro e continha uma proposta de adaptacao das cri
ancas a "vida escolar”". Nesse perfodo, sdo desenvolvidas ati-
vidades especificas da pré-escola, ou melhor, especificas do
perfodo preparatorio para a alfabetizagcao, visando ao desen-
volvimento ou a aquisicao da leitura e da escrita.

A politica plblica que propds a "iniciagdo escolar"alo
ca recursos especificos para este fim; em algumas escolas sao
contratadas professoras, enquanto em outras as proprias regen
tes exercem essa funcdao. 0 fato de as proprias professoras da
escola trabalharem neste perfodo parece ter significado para
as criangas; gquando estas sao transferidas de uma turma para
outra, ja conhecem, muitas vezes, a nova professora. M

Como o programa desenvolvido na "iniciacao” visa, fun
damenta}menFQJ QQWQgsgnyo1yimento de habilidades, as duas es
colas organizaram as suas turmas de 12 sBrie em funcdo desse
programa, ou seja, ao se iniciar o ano letivo, as turmas ja
estavam definidas, constituidas segundo os resultados de tal
programa. Em uma das escolas, essa constituicao, segundo a
supervisora, teve tamb&m como base a observacgao das professo-
ras sobre os alunos.

Nessa mesma escola, a supervisora responsavel pe]asTéi
Lséries afirmou que o critério de organizacao das turmas para

o periodo de "iniciacao escolar" era o de ordem de chegada,

ndo se considerando, neste caso, se os alunos possuiam ou nao



;%0 pré-esqolar. Porem, em entrevista, uma _professora declarou

que gostaria de ter permanecido com a turma com a qual havia
trabalhado na "iniciacao", pois gostava de "trabalhar com sa-
las mais fracas". Como poderia ela mencionar turmas "mais fra
cas", se os alunos, naquele momento, tivessem, realmente, si-
do distribuidos em turmas seqgundo a ordem de chegada? Na ver-
dade, nessa escola, a superv1sora responsavel pela "iniciac3do
escolar” havia aplicado nos alunos inscritos um teste que di-
~recionou avprimeira organizagao das turmas.
. Ja se pode perceber a7 uma contradigao. Se o periodo
€ de iniciagao escolar, se ele tem como um dos objetivos 0
entrosamento da-crianga com este mundo nove, qual o sentido de
se avaliar criangas para saber.de antemac quais possuem ou
nao determinados atributos que a escola cbnsidera importan-
tes? Da parte da escola, este fato tem uma justificativa: co-
mo trabalhar com criancas muito diferentes, sem que elas per-
cam o "interesse"? Além disso, & necessario trabalhar com aque
Tes alunos que, antes de tudo, "nao possuem h&@bitos". Na ver-
dade, se se procura identificar quem s@o os alunos que "nao
possuem habitos", verifica-se que tal qualificacao, ou des-
qualificacao, recai.sobre os alunos das camadas populares.

A avaliagao que as escolas fazem da "iniciagao esco-
lar" & positiva porque, dentro de seu ponto de vista, essa ini
ciacao faz com que muitos alunos a partir dai cheguem com a
necessaria "prontidao" para iniciar o processo de alfabetiza-

¢ao, sem falar, € claro, no fato de que, nesse periodo, os alu

nos se adaptam a vida da escola.




Com o penlodo de adaptacdo, ndo acontece
mais choro de mendino, quando se inicia o
ano Letdivo,

o relata uma supervisora.
; yw Na realidade, o que acontece & que a "iniciacdo esco-
lar", com o tipo de trabalho efetuado por algumas escolas, se
transforma num primeiro crivo entre alunos maturos e imaturos.
No segundo grupo, estao duas escolas que nao trabalham
com o perfodo de "iniciagdo escolar", cujo critério inicial de
constituicao de turmas € um s3: criancas que possuem 0 pre-es
colar, de um 1ado,»qmcrjangas gue naoc o possuem, de outro. A
partir dessa divisdo, desencadeiam-se os processos de margina
lizagao das criancas das camadas populares. 0 proprio crite-
rio para essa divisdo inicial & discrfminatﬁrio, ja que a
pre-escola ndo & democratizada no Brasi].
- Quem s&o os alunos que freqlentam a pré-escola no PaTs?
Em sua grande maioria, os filhos das classes que tém maior

poder aquisitivo, pois s3ao raras as escolas publicas para es-

se tipo de ensino. Dessa forma, quem pode pagar coloca Seus

!
|
g filhos em escolas particulares, e alguns poucos, muito poucos
'\\mesmo, conseguem vagas nas escolas plblicas.

) Dentro desse ponto de vista, quando um aluno das cama
das populares chega a escola publica, possui tambem esta des-
vantagem: ndo freqllentou o pré-escolar. Esse dado fundamenta
0 discurso da escola sobre o fracasso das criancas na alfabe-

tizagdo. Os alunos que ndo possuem o pré-escolar sio aqueles

que, como ja dissemos, pertencem as classes dominadas. E por



pertenceram a elas, vivem, segundo o ponto de vista da esco-
la, uma situacdo de "carencia cultural", de "defasagem". As-
sim, estariam faltando a essas criangas habilidades, experien
cias, etc., as quais seriam supridas pela pré-escola, que as-
sume, dessa forma, um cardter de compensac¢do de deficits. E
tal concepcao fundamenta a pr&tica da grande maioria de nos-
sas escolas.

Em uma das escolas pesquisadas, um dado € muito impor-
tante: pelo fato de atender a uma comunidade de melhores re-
cursos, ela possui uma classe de alunos que ja vem alfabetiza
dos do pré-escolar. Analisando as condicBes sbcio-economicas
desses alunos, verificamos que nao se caracterizam como crian
cas das camadas populares,como acontece nas Ultimas classes.
Conclui-se que, enquanto a grande maioria de alunos das clas

ses dominadas sequer & alfabetizada em todo o perTodo (as ve-

zes t3o longo) em que permanecem na escola regular, aqueles
gque pertencem as classes dominantes ja estao sendo alfabetiza

dos aos 6 anos, antes de entrarem para a 12 série. Ou seja:

I, R e

nio ha como negar a funcao "hepnodutona"‘léaﬂ DIEU e PASSERONJ

e
1982) desempenhada pela escola.”
Feita a primeira divisao entre alunos que possuem 0
pré-escolar e 0s que nao o possuem, ou entre alunos que PpoOs-

suem determinado nivel de desempenho em provas e aqueles que

. ndo possuem, tem infcio o que se convencionou chamar ‘“perio-
rdo preparatdrio para a alfabetizagdo", em que sdo trabalhadas
‘as habilidades, hdbitos e condutas que compoem a chamada matu

' ridade ou "prontidao. para a alfabetizagao". Para justificar a



£

existencia desta etapa, que por sua vez esta fundamentada em
argumentos construidos pelas classes dominantes sobre a inex-
periéncia e o déficit das criancas das camadas populares, a

escola, como representante dos interesses daquelas, vai bus-

‘car na Psicologia apoio cientifico para explicar fenomenos que,

l e S
|
'sao desviados para.o individuo..

tendo origem em determinagoes politicas, economicas e sociais,

*A chamada falta de "prontiddo", usada para impedir a
alfabetizagao dos alunos, &, dessa forma, vista pela escola co
mo conseqtiencia de um processo cognitivo deficiente, de uma
Tinguagem pobre e incorreta, e nunca como resultado de compre
ensao estreita e estereotipada do desenvolvimento infantil e
do processo intelectual de apreensdo da 17ngua escrita? A apa
tia e 0 desinteresse dos a]uno§ estao, dentro desse ponto de
vista da escola, ligados a distlGrbios emocionais e de sociabi
lidade, e nao a formas de reagdo dos alunos 3 escola e expres
sao de suas experiencias de vida. Assim, todo o trabalho que
€ desenvolvido pela escola no "periodo preparatdric" visa a
aquisigac da "prontidao" para a aprendizagem da leitura e da
escrita. |

E interessante notar a forma como a escola desconside-
ra toda a experiencia, toda a pratica e todo o conhecimento
das criancas das classes dominadas, num trabalho que, na ver-
dade, existe principalmente para elas. Tais criancas sdo con-
sideradas como uma "tabua rasa", a qual a escola & que vai mol
dar. As criangas.sao desrespeitadas em varios sentidos e, por

mais que a escola tente se aproximar de sua realidade, essa



aproximagao nao acontece, pois o que se vé & apenas um arreme
do da proposta de “"partir daquilo que o aluno traz para a es-
cola". No momento de avaliar, nunca se considera o processode
aprendizagem, mas apenas determinados objetivos que'sﬁo ela-
borados a partir de programacdées impostas.

8 C tipo de trabalho desenvolvido no periodo preparatd-
rio varia de acordo com a classe. Se, por um lado, tal proce-
dimento pode parecer o mais correto, a pratica nos demonstra
que nao € bem assim. 0 periodo preparatorio das classes consi
deradas fgrfes € rapido e praticamente inexiste naquelas cujos
alunos ja vem com o processo de alfabetizac3o iniciado. Nes-
tas classes, aproveita-se entaoc o tempo do periodo preparato-
rio para introduzirem-se particularidades inerentes a carti-
Tha adotada, como, por exempjo, nomes de personagens, pala-
vras nela utilizadas, algumas cancgoes, etc.
so. 0 perJodo preparatorio € enfadonho, desestimulante.As cri-
ancas se perdem em inumeros exercicios de vaine;vem (as coor-
denacoes motoras), em recortes, colagens, coloridos, cantos,
brincadeiras, o que leva a afirmar que, na verdade, elas nao
estao sendo preparadas, como pretende a escola, para a alfabe
tizacao.

0 trabalho com a linguagem, por exemplo, restringe-se,
nesse periodo, a reproducao de fatos e estdrias contadas pela
professora, cantos, conversas sobre algum assunto sugeridopor
ela, etc., tudo isso visando, segundo a escola, a desenvol-

ver a linguagem das criangas. E esse processo se repete na es
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cola, numa rotina que chega a ser constrangedora. Raras $ao
as tentativas de,mudanga‘e, quando elas existem, s3io credita-
das a uma ou outra professora que se interessa mais pelo des-
tino de seus alunos.

=« Esse primeiro perTodo preparatdrio tem, geralmente,uma
duracdo rapida, de no maximo, trés semanas, e antecede aos cha
mados "testes de reajustamento", base para a organizacao das
turmas., que nao & definitiva, devido ao grande numero de rema

nejamentos que ocorrem durante o periodo letivo.

# Em relagdo ao periodo preparatdrio, foi encontrada uma uni

ca escola, entre as quatro observadas, que tenta manter uma
pratica diferente de trabalho no que diz respeito a algumas
atividades realizadas pelo conjunto de alunos. Ao chegarem,lo
go no infcio do ano 1etﬁvo, 0s alunos desta escola que tive-
ram a "iniciacao escolar" em sua quase totalidade tém seu tem
po na escola dividido em duas partes. Na primeira,sio feitas
atividades coletivas no pétio, e na segunda sao realizadas ati
vidades nas salas de aula. |

¥ As atividades coletivas sdo de responsabilidade, em ca
da dia, de uma dupla de professoras que trabalha com as crian
¢as em jogos, cantos, teatro, etc. Ao justificar este tipo
de trabalho, a supervisora argumentou que, dessa forma, as
criangas conhecem todos os colegas e professoras, o que, em
Seu ponto de vista, torna menos dificil, para elas, o momento
e€m que devem mudar de classe, e facilita a organizacao das
turmas. Também nas atividades especificas das salas de aula,

as criangas trabalham com duas professoras alternadamente,uma



vez que cada uma delas se responsabiliza por dois conteldos.

alho vem sendo desenvolvido pela escola ha dois anos,
com relativo sucesso, segundo a supervisora.

Nas quqjgmgsquagg 0 trabalho & realizado de forma tra

dicional, com uma professora se responsabilizando inteiramen-
te por uma classe.
g

Passado o perJodo preparatorio inicial, que critérios -

as escolas adotam para fazer uma_recorganizacao das turmas em

fungao do processo de alfabetizacao? Conforme ji foi dito ini
cialmente no. capitulo 1, a escola parte do pressuposto de que
existe uma homogeneizacao possivel e que o trabalho pedagdgi-
co feito a partir dessa homogeneizacdo € mais rentdvel, pois
conseguir-se-ia, ja que ail se adotam principios do taylorismo,
"rendimento maximo ac invés de producdo reduzida; formacdo de
cada homem de modo a obter ¢ maximo de rendimento e pno&peni;

dade”" (ANTIPOFF, 1931, p. 52). E pensandoc na homogeneizacdo

que a escola adota os procedimentos ora analisados.

Durante o periodo inicial, a escola ja vai selecionan-

do ou definindo aqueles alunos que demonstram alguma dificul-

dade na execugdo das tarefas propostas como os que provavel-
mente nao terao condig¢des de iniciar de imediatc o processode
alfabetizagao. Terminada a etapa de preparagao, as escolas
passam a reorganizar as turmas em fungao do desempenho de
seus alunos. Tal reorganizagao & fundamentada, p?ihcipa1men-
te, nos testes de reajustamento que, muitas vezes, VEm apenas
confirmar as previsoes sobre o0s alunos.

% Das quatro escolas observadas, tres adotam os "testes
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de reajustamento! para fundamentar a reorganizacao das tur-
mas. Uma delas nao aplica testes com tal finalidade, mas uti-
liza uma_ficha em que os alunos sdo avaliados a partir dos

trabalhos executados em classe, voltados para as mesmas habi-

1idades medidas pelos testes.

Além dos testes ou das avaliacdes semanais, as supervi
soras das escolas disseram ser, ainda, fundamental a ”jmpres-
sdo" da professora sobre os alunos. E interessante notar tam-
bem que nenhuma das escolas observadas adota um instrumento
oficial para avaliar a prontidao para a alfabetizacio, como,
por exemplo, os testes Metropolitano ou ABC, mas elaboram seus
proprios testes.

As escolas do sistema publico de ensino utilizam uma
bibliografia espéchica para avaliar as habilidades que sd&o,
de seu ponto de vista, requeridas para a alfabetizacao. Esta
bibliografia nao & Unica e engloba tanto publicagdes feitas
pelo Estado como outras.

Eram utilizados pelas esco]as; a publicacao da Diretoria
de Ensino de 19 Grau da Secretaria de Estado da Educacdo de
Minas Gerais, Atividades fundamentais para a aquisicao do me-
canismo basico da Ledltura e escnditfa (1984), os livros de SANTOS
e SIMAO (1987), ANTIPOFF (1966), apostilas do Centro Psicope-
dagdogico da Fundacao Hospitalar do Estado de Minas Gerais e
do Projeto Alfa (desenvolvido nas escolas estaduais no final
da década de 70).

0 que é\ﬁya}iado nos testes de "reajustamento"?

Ao elaborarem seus instrumentos de avaliacido, as esco-



las procuram faze-lo observando as.habilidades que s3o traba-
lhadas no "periodo inicial", divididas, sequndo a publicacio
da SEE/MG — Azividades fundamentads para a aquisdicdo do meca-
nismo basico da Leifura e da escrita (1984) — em oito grandes

4
K
:

categorias:i™Tinguagem oral, esquema corporal, educacao senso
rial, coordenacao motora geral, organizagio espaco-temporal,
associacao de ideias, organizacao 16gica, analise e sTntese%é
~'Destas, as habilidades ligadas a linguagem oral e ac esquema
corporal nao sdo avaliadas diretamente nas provas.
Estes pré-requisitos estariam associados ao conceitode

"prontidao" ou "maturidade" que, conforme foi analisado no

capitulo 1, ao enfatizarem aspectos puramente perceptivos . e

motores, desconsideram aspectos conceituais da escrita, tor-
nando-a um ato simplesmente mecanico.

Os testes, ao apresentarem questoes "escolares", sao
francamente favoraveis aos alunos das classes dominantes e ex
cluem as criangas das classes subalternas que ndao possuem fa-
miliaridade com o material usado;

Nos testes analisados, pode-se perceber que determina-
das habilidades sao mais valorizadas, isto &, o numero de
questoes relativas a elas & maior, ao passo que outras, den-
tro das areas, sequer sao avaliadas. Contudo, nao existe uma
regra geral que permita perceber um "consenso" em termos da
habilidade mais valorizada. |

Em um dos testes, por exemplo, havia cinco questoes re

lativas @ memdria visual, e nenhuma sobre percepgido figura-fun

do ou organizagao temporal. Outro teste avaliou preferencial-



mente a memOria auditiva, ndo ava1iando a percepcao das rela-
coes espaciais ou a coordenagao motora fina, por exemplo. Em
que pese a omissdo da apuragao de algumas habilidades em de-
terminadas provas, no computo geral, todas elas foram avalia-
das.

% 0 discurso e a pratica da escola atribuem uma grande
importancia aquilo que consideram como pré-requisitos, supon-
do que seu "desenvolvimento" possibilitaria a aprendizagem,
sem dificuldades, da lejtura e da escrita.

Segundo FERREIRO e TEBEROSKY (1986),

0 minimo que se pode dizer & que L840 & 4n
satisfatonio (...] surge Lnevifavelmente a
pergunta do que € que hda de especificamen-
te figado @ Lecto-eschita, nessa extensa
Lista de fatornes. (p. 26)

Dessa forma, o tipo de avaliacaoc a que se submetem as
criancas na escola €, decididamente, inapropriado. Vejamos,en
tdo, as categorias ava]iadas‘e as habilidades a elas vincula-
das (a ordem em que sao aqui apresentadas nao obedece a ne-
nhuma hierarquizacao).

Segundo a publicacao Atividades fundamentalis para a
aquisicido do mecanismo basico da fLeifuna e escrita, ja mencio

nada,

As prdimedinas Amphessoes do mundo exterloh

chegam ao homem, adinda na fase intha-uterd
na, gragas a estreita relacgdo mde-feto. A
medi{da que a crdanca val chescendo, ebssas




impressoes se Aintensificam atravis dos Ga-
gaos dos sentidos, contribuindo para o seu
desenvolfvimento global. O ambiente consiti-
tudl o primeiro fatorn a servin de estimubo
para o thedino sensdorico-moton.

A escola deve, portanto, propiciar um ambi
ente estimulante, favorecendo experniéncias
vardadas a cadlanga, a fim de assegurar-Lhe
este chescimento. (p. 23)

A Egggggggm§gq;oria} abrangeria, assim, de acordo com
a literatura sobre '"prontidao™, o trabalho com as areas rela-
cionadas aos canais sensoriais (visdo, audicao, tatoc, olfato
e paladar), no sentido de se desenvolver habilidades de aten-
¢do, percepgao e memoria.

0 que a escola e levada a concluir, a partir do que foi
acima citado, e também da analise, tanto das "definicdes" 50
bre as Habi]idades como das questoes utilizadas para avalia-
las, e pelo fato de que principalmente as criancas das clas-
ses subalternas nao conseguem um bom desempenho nas provas, &
que o ambiente dessas criangas possuiria pouca estimulacdo, o
que lhes acarretaria um "déficit" sensorial, filiando-se, as
sim, a escola, a teoria da deficiencia cultural, apontada no
capitulo 1. No quadro dessa teoria & que sao planejadas e de-
senvolvidas as atividades do periodo preparatdrio.

Dentro da primeira area, a visao, a atengao visual, se
gundo a publicacao da SEE/MG, consistiria "numa apficacao cud
dadosa da mente a alguma colsa, permitindo selecionar determd
nadas caracteristicas em estimulos apresentados” (p. 23).

#- Entre as atividades sugeridas para o desenvolvimento

desta habilidade, encontramos: passeios e excursdes, compara-



cbes de objetos, exercT;ios imitativos, exercicios com "blo-
cos 1ogicos", exercicios com quebra-cabecas, execucao de or-
dens simples e complexas, atividades de observacao. Uma forma
de avaliar tal habilidade seria, por exemplo, através da com-
paragao de: objetos de uma mesma espécie, objetos de espécies
diferentes, objetos pertencentes a um mesmo conjunto, execu-
+ ¢do de exercicios imitativos.,

As;atividadés sugeridas, tanto para o treino como para
a avaliacao desta habilidade, ndo se relacionam i aprendiza-
gem da leitura e da escrita. Em que, por exemplo, a compara-
cao entre objetos, a execugao de ordens, a imitacio de movi-
mentos e gestos pode predizer o sucesso de um aluno em alfabe
. tizagao?

A percepcao, outra habilidade considerada como pré-re-
guisito, segundo a publicagao Ativdidades fundamentais para a

aqudsicao do mecanismo basico da Ledltura e escrita,

e uma das fungoes pedagigicas fundamentadis
e constiiud a £ilgacac entre o homem e seu
ambdlente. EsAta envolvdda em quase fodas as
nossas acoes. Consdiste em esmiucar um esiti
mulo para que a crdan¢a tenha uma nogdo pex
fjelta da sua cor, tamanho, 4forma, espessu-
ra, densddade, peso, posicac, etc. (p.32)

Na percepcao visual estariam incluidos os seguintes "as
pectos": coordenagao visomotora, percepgao figura—fundo, cons
tancia perceptual, percepcao da posicdo no espago e percepgao
das relacoes espaciais.

Coordenacao visomotora foi definida de acordo com a 1i



teratura sobre "prontidao" como sendo a capacidade de coorde-
».onar a visao com os movimentos de uma ou mais partes do corpo,
s, NLO:

Quando uma crianca apresenta coordenacao visomotora deficien-

te, mostra-se q§§aje1£ada nas acoes, apresenta dificuldade em

AT N

desenhar,.cortar, co1ar,‘§eguir a progress3o da leitura e es-
crevera desordenadamente. Com d;wéiércTcios de coordenagdo vi
somotora, o aluno "possivelmente send capaz de Lern e escheven
da esquerda para a diredita e contholar o gesito para uma eschi
ta feglvel" (SEE/MG, 1984, p. 33).

A coordenacdo visomotora, foi avaliada em todas as pro

vas com uma questao em cada uma; por exemplo:

Agora, voces vao fazer com o Ldpis o camd-
nho que a borboleta seguiu para enconthah

a qlorn. Atencac. Voc2s vao passar bem pelo
meLo do caminho sem encostar nas £inhas da
estradinha.

A borboleta fez esta viagem de uma 45 vez.
Voces Zambem ndo podem tinar o Lapis do pa
pel.



0 que se pode afirmar em relacao a esta questdo e a to

das que lhe sao similares, bem como as atividades de recortes,

colagens, desenhos e co]oridos;gémgggmnao ....... se- relacionam com a.
capacidade de ler e escrever da esquerda para a direfta, nem
com a escrita legivel.

Conforme enfatiza SILVA (1981), a seqtlencia espaco-di-
recional em nossa 1ingua (da esquerda para a direita e de ci-
ma para baixo) nao & conseqléncia da natureza fisica do  ho-

mem:

08 olhos estao aptos a corren o papel nac
40 da esquerda para a diredita, como da di-
netta para a esquenda; tanto no sentido ho
hizontal, quanto no verntical (...) Pon sen
um elemento introduzido arbitrariamente na
escentta, a dihegao ¢ maftehia de aprendiza-
gem e, portanto, deverna sen objeto de tred
X namento, (p. 9) B

Assim, a direcao da leitura e da escrita deve ser ensi
nada d@s criancas tanto verbalmente quanto em textos a serem
lidos para elas. As criangas das classes dominantes, gragas

dos comportamentos de Jleitura e escrita em seu contexto, em

geral ja cheggm<ﬁwg§go1a dominando essa aprendizagem. Ao con-
trdrio, as criancas das éié§%§§wd5mfﬁéag§, por ndo conviveren
da mesma forma com material escrito, vao, em geral, aprender
na escola que escrita e leitura se fazem da esquerda para a
direita e de cima para baixo. Ora, essa aprendizagem torna-se

dificil quando os exercicios de coordenacdao visomotora nao

tém nenhuma relagdo com a escrita.




A publicagao Atlvidades fundamentadis para a aquisicdo
da Leitura e da escrlia definiu a percepgﬁo\da figura-fundo co
mo a capacidade de destacar uma figura por vez, dentro de um
conjunto, constituindo-se no centro de atengao do.observador,
ngo permitindo que outros elementos ali presentes intervenham.

™ 0 n3o desenvolvimento completo desta area, conforme a
literatura especifica sobre "prontid3o" acarretaria dificul-
dades que, a nivel do desempenho do aluno, poderiam ser res-
ponsabilizadas por sua desorganizagao e distragdo, uma vez gue
a atengao da crianca & constantemente atraida por estimulos
diferentes. 0 oposto também aconteceria, e se traduziria por

uma rigidez perceptiva.

e

n,

*#

Criancas com dificuldades de percepcdo figura-fundo ten

s

deriam, entao, a apresentar grande "desarrumag¢do" mos traba-

lhos, em razao da sua incapacidade de encontrar o lugar cer-
to na pagina, pulando linhas e mostrando, mais tarde, dificul
dades em encontrar palavras num dicionario.

A percepcdao figura-fundo foi avaliada em apenas uma

das quatro provas, com a seguinte questao:




Lefeco & um palhacinho do cinco., ELe quen

brincar mas seusd dods
deram. Vamos phrocurar
pafhacinhos que estao
vde flazer uma cruz em

amiLgudinhos se escon-
no desenho o0s dois
escondidos? Voces
cada um deles.

0 fato de a percepgao figura-fundo haver sido avaliada
em apenas um dos quatro testes nao retira a importancia que
lhe € dada, ndao sG a nivel do discurso, mas também na pratica
pedagdgica das escolas. E grande o nimero de exercicios que
pedem aos alunos para "distinguir"” objetos entrelagados, "dis
criminar" através de colorido formas que fazem parte de um
desenho.

0 tipo de questDes apresentadas nas provas nac permite
inferir toda essa quantidade de "problemas" que supostamente
apareceriam quando esta habilidade ndo estivesse "suficiente-
mente” desenvolvida (ou treinada?).

. Aleém disso, a indagagdo ainda permanece: em que a habi

lidade de distinguir figuras determina o sucesso na alfabeti-

zagao?

3w Questdes que avaliam a constancia perceptual,outra ha-
i, . .

bilidade considerada pela literatura sobreﬂﬂprpntjdﬁo" como

tiveram presentes em tres dos quatro testes analisados. Um

Do O Os

exemplo:



A

" OLhem o0s bafoes do aniuenbinio do Paufinho,
Efes eslav sem condac. Voces vdao colocar
cordao 0 nos baloes do mesmo tamanho.

e

£

/== Constancia perceptual, segundo a pub]icagao da SEE/MG,
e a capacidade de perceber objetos de maneira definida e coe-
rente, ainda que possuam formas, tamanhos e cores variadas. A
difj;u1§9¢grpara perceber constancia de forma, tamanho e cor
possivelmente faria com que a crianca nao percebesse a distin
cao entre letra cursiva e manuscrita, maiuscula e minldscula.
Ela poderia, também, entender como nova uma palavra que conhe
cesse bem quando esta lhe fosse apresentada em forma, cor, ta
manho ou tipo de impressao diferentes. 0 trabalho com simbo-
Tos de qualquer espeécie em criancas que possuissem tal difi-
culdade seria muito dificil.

As atividades para o treino da constancia perceptual,
da forma como sao propostas pela escola (através de desenhos),
nao conduzem, certamente, a criancga a distincao entre Jletras
cursivas e manuscritas, nem faci?itam‘o trabalho com sTmbo-
Tos. Por que nao usar letras, ou mesmo palavras?

"A seqllencia no tempo e no espaco ¢ elfemento Lndispen-
savef a comunicagdo Linglistica” (SILVA, 1981, p. 9). Por exem
plo, enumerando em outra seqllencia os fones da palavra Vgalo,
obteremos a palavra gola, cujo significado e diferente. Nesse
sentido, & necessaria a percepgdo da constancia.

Em relagio 3 suposta dificuldade em trabalhar com sim-
bolos que se manifestaria nas criangas que nao possuem tal ha

bilidade, autores como FERREIRO e TEBEROSKY (1986), FERREIRO



(1985), CARRAHER e REGO (1983), GUES (1984) e LEMLE (1987) en
fatizam que aﬁégggggj;gggmwganeitura e da escrita implica,en
tre outros aspectos, a compreensdao, por parte da crianca, do
carater simbolico do sistema escrito.'Agsjm,,para saber 0
que representam "aquefes nisquinhos pretos numa plgina  bran-
ca” (LEMLE, 1987, p. 7) & necessario que ela possua a ideia

de simbolo e de que

a hefacdo entrne um sIimbolo e a codisa que
ele simbolfiza e Antedlramente arbitraria,ou
seja, a razao da {orma de um simbolo nao
estd nas caractenlsidicas da coisa simboli-
zada. (LEMLE, 1987, p. 8)

A percepcao da posicao no espago, de acordo com a lite
rapgia sqqtg "brontidéo“, seria a capacidade do individuo pa-
ra perceber posigoes e diregbes em relacdo a si mesmo e  aos
objg;o§rentre si.

% As criangas que tivessenm prob]emas na percep¢ao da po-
sicao no espaco mostrar-se-iam deéajeitadas e hesitantes e
apresentariam alguns distlrbios tais como dificuldades em com

preender‘o significado de palavras que designam posigoes espa

ciais (dentro, fora, acima, abaixo, etc.). Aléem disso, a per-

cepcdo da posigao de um objeto em relagdao ao seu corpo fica-
ria comprometida, o que poderia acarretar, futuramente, troca
de letras como o b pelo d, p pelo g, escrita espelhada (inver

ter a colocagao da letra dentro da palavra; por exemplo,"em"

por "me", "as" por "sa", etc.).

Dos quatro testes analisados, tres apresentaram ques-



toes avaliativas da posigao no espacgo. Um exemplo:

Obsenvem este desenho (mostran).
Marquem,com uma cruz, o desdenho que esta
na mesma posicaoc do 19,

AN N7 SO 28

Em relacdo a percepgao da posigao no espago, tanto na
sua "conceituacgao" quanto nas atividades realizadas e nas "con-
seqiéncias” apontadas, no caso de seu ndo "dominio", percebe-
se mais uma vez a completa inadequacao e a falta de significa
do dos exercicios atraveés dos quais vem sendo desenvolvida,pa
ra a aquisicao da leitura e da escrita.

Em primeiro lugar, & muito raro que uma crianca che-
gue a escola sem saber distinguir posigoes espaciais, pois es
tas fazém parte de vivencias e situagdes que a acompanham co-

tidianamente: a mde e o pai est3do 4ora de casa; a panela esta

M
2

em cima do fogéofﬁ§§ por esses exemplos pode-se deduzir que
tais.."conceitos", da forma como sao propostos nas atividades,
nio possuem nenhuma relagdo com a alfabetizagao. Servem ape-
nas para confundir e discriminar as criancas das camadas Ppopuy
lares.

Em segundo lugar, a LingtiTstica explica as trocas de



letras, as 1nvér56es, de uma forma que n3ao esta relacionadaao
"treino" de escolha de objetos em posigoes iguais, Para quem
ainda ndo se alfabetizou, as_letras sdo riscos numa pagina. E
nepgﬁﬁ?rjp, entao, que a crianga entenda que cada um daque-
les tragos vale como simbolo de um som da fala. Deste modo,

... 0 aphenddiz deve poden discaiminan as
jormas das Letras. As Letras do nosso alfa
beto tem formas bastante semelhantes e poi
{880 a capacidade de distingudi-Las exige re
finamento de pehcepcao. Tomemos alguns exem
plos. A Letha p e a Lefra b difenem apenas
na dinecao da haste verntical, colocada abal
xo da Linha de apodio ou acima dela. 0 b e
o d diferem apenas na posicao da barrigui-
nha em relagdo d haste. 0 p e ¢ g diferem

enthe L pon esse mesmo trago, Lsio e, a
posicdo da barrigudinha. (LEMLE, 1987,p. 8)

Os objetos com os quais lidamos em nosso dia-a-dia nio
se transformam quando mudam de posigdo. Uma caneca e sempré
uma caneca, estandoc virada para cima ou para baixo. Uma cadei
ra sera sempre uma cadeira, estando a direita ou a esquerdade
uma mesa. Uma bola continuard sendo uma bola, estando em cima
ou embaixo da cama. Isto, contudo, nao vale para as letras.lUm
p com a haste para cima transforma-se em b; um g virado trans
forma-se em p; u de cabeca para baixo torna-se n, etc..As di-
ferencas distintivas entre as letras do alfabeto sao muito sy
tis. Se ndo levar em conta conscientemente a percepgao déssas
posigBes, a crianga nao aprendera a ler.

Por Gltimo, a definigdao arbitraria da direcao da se-

qléncia grafica nos elementos graficos de uma lingua justifi-

ca um treino quanto a este aspecto e a crianga devera apren-



ot Al

der a considerar a direcao das formas na escrita. Nesse senti
do, as trocas de letras ndo deverao ser consideradas como "pro
blemas de aprendizagem".

A percepcao das relagbes espaciais, para a bibliogra-

fia utilizada como fundamento da pratica da escola,.no perio-’

do preparatbrio, seria a capacidade de perceber a posigado de

objetos entre si, e dependeria de uma boa percepgao da posi-
gao no espaco. As percepgles da posigao no espago e das rela-
cbes espaciais estariam intrinsecamente ligadas ds nogbes do
esquema corporal. Segundo a publicagdo da Secretaria de Esta-

do da Educacao de Minas Gerais:

Enquanto a crianca ndo fon capaz de conhe-
cen seu priprio corpo, ndo podera analisahr
as helacdes des objetos, nem trhansferith o
conhecimento de a4 ao conhecimento do ou-
tro e se organdzar em refagdo a ele.(p.33)

Sobre o esquema corporal tratarei posteriormente, mas
parece-me uma grande extrapolagao dizer que a percepcao de um
ou mais objetos entre si depende fundamentalmente do conheci-
mento de si e do outro. Em que isto se relacionaria com a
aprendizagem da leitura e da escrita?

A percepcao das relagbes espaciais foi avaliada em to-

dos os quatro testes, ds vezes com mais de uma questao.




b

~0Lhe aqudi que bondito, Mostrar. Temos aqud
uma casa com mudltas arvores. Voecl vad {fa-
zen um colorido na arvore que edtd atfras
da casa.(Pausa). Faca um risco na arvore
que esta mais Longe da casa.

L2 Ppor estarem relacionadas entre si, entendo que a criti
cé feita ao tipo de trabalho desenvolvido pela escola visan-
do a percepcgao da posicdao no espaco pode ser estendida ao que
¢ feito tendo em vista a percepcao das relacoes espaciais.Nao
sera, certamente, marcando desenhos de objetos que estao na
frente, longe, perto, atras, que a crianga entendera a orien-
tagﬁb‘espago-temporal da leitura e da escrita.

Ainda em relacao a area visua1;¢dentro das tres habili
dades (atengdo, percepcao e memoria) relacionadas aos cinco
sentidos, o trabalho com a memoria visual envolveria, segundo
a literatura sobre "prontidio", a rememoracgao, pela crianca,

d?”?EEFWQIOS que foram retirados apos momentos de observacao.

Somente um dos quatro testes apresentou uma questao pa
ra avaliar tal habilidade, na qual os alunos deveriam reprodu
zir o desenho de um caju, numa cartolina, e que ficara expos-
to cerca de um minuto. E importante registrar que quando me
foi mostrado o cartdao com o desenho, tive dificuldade em reco
nhecer que se tratava de um caju. Ngceﬁsério se faz questip-
nar em que a memorizacao de desenhos ajudaria na aquisigao da
leitura e da escrita. |

A{acui

e

dade auditivé)é bastante valorizada, porque te-
ria um papel preponderante na alfabetizacao pelo fato de cons-

tituir um requisito badsico para a percepcao de sons diferen-




tes, semelhantes e homorganicos. As atividades propostas visa
riam o desenvolvimento das habilidades de atencao, percepcao
e discriminagao auditiva e memoria auditiva.

A atencao auditiva seria

a capacdidade que o Lndividuo tem de cuvin,
concentran e, conseqlientemente, Lintenessarn
s¢ pon determinados sons em uma sehie com-
plexa de estimufos que, consdtantemente, o
envolvem. (SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCA-

GRO, 1984, p. 27)

Esta habilidade nao & diretamente avaliada nas provas
de reajustamento. As atividades "recomendadas" para o seu de-
senvolvimento incluem imitagao de sons diversos, batidas com
maos e pes, repeticao de seqlencias numéricas, memorizacao de
versos e cantigas. Dessas, apenas a memorizag¢ao de rimas opor

tuniza as criancas a compreensac de um sistema alfabético de

escrita como 0 nosso.

Conforme enfatiza REGO (1987), devem ocupar maior espa

¢o entre as atividades da sala de aula,

exenclcedos que conduzam d Lidentificacdo de
nimas e de demelhancas de sons enthe pala-
vhas, a partin de jogos com fLiguras ou com
fLguras e escrita de palavhas que fLevem «
crdanga a ter que heffetin so0bre as carac-
tenisticas sononras das palavias. (p. 155)

“A percepcdao auditiva estd relacionada ao processo que
permite conhecer, compreender & organizar estimulos recebidos

oralmente, que serdao discriminados através da descoberta de

semelhancas e diferencas. Durante o periodo preparatorio, as



atividades de percepgao e discriminagao auditiva sao apresen-
tédas de maneira simultanea e comegam, de modo geral, com ob-
servacoes de ruidos da natureza, sons ndo vocais, sons vocais
e sons de palavras. 0s exercicios gradficos de discriminagaoau
ditiva pedem que se jdentifiquem as figuras e posteriormente
as palavras cujos nomes comegam (ou terminam) com um som apre
sentado.

Apesar de serem atividades dadas com grande freqliencia
nas salas de aula, apenas dois testes avaliam essa habilidade,
sendo que em um deles foram utilizadas quatro questoes deste

tipo. Um exemplo:

Vejam os desenhos que.estac adiante do nu-
meral 3 (mosthanr). Liguem com um thago Xo-
dos 04 desenhos que Zenham a mesma termina
cao (terminam ALguaf).

N'

4+ As atividades e as avaliagoes da habilidade de percep-
cdo e discriminagdo auditiva, da forma como sao feitas pela
escola, nao propiciam aos alunos, como se pretende, a consci-

€ncia de sons semelhantes, diferentes e homorgamicos. A impor




tancia que & dada-a exercitacao da discriminagéo_audftiva re
flete a preocupagac em fazer com que a crianga discrimine sons,
identifique semelhangas e diferencas como um fim em si.0 pres
suposto que fundamenta as atividades de discriminacao auditi-
va, e também as de discriminacao visual, seria o de gue, nao
existindo dificuldade para discriminar formas visuais ou audi
tivas proximas, ndo deveria haver dificuldade para aprender a
ler. Nesse sentido, a 1ingua escrita seria a simples transcri
¢ao do sonoro para o visual,

Contudo, segundo FERREIRO (1984),

se se concebe a aprendizagem da £ingua
escrndita como a compreensao do modo de cons
thucdo de um Adlstema de hepresentagao, o
problema se cofoca em tenmos completamente
diferentes. Emborna se saiba falan adequada
mente, e se facam todas as d&éc&&m&nagoeé
panceptLvaé aparentemente necesdarias, Ls-
A0 nao resolve o problfema central: compne-
ender a natureza desse sistema de nephresen
tagao. {(p. 9)

Isto significa a compreensdao de alguns pontos importan
tes tais como: o fato de que a entonacao, por exemplo, como
um dos elementos essenciais da 1ingua oral, nao e representa-
da; as semelhancas no significado sdo ignoradas, sendo privi-
legiadas as semelhangas sonoras, etc. Assim, nao existe senti
do em enfatizar a discriminacao auditiva simplesmente pedindo
aos alunos que marquem no desenho os nomes dos objetos que
“comegam ou terminam igual".

A conscientiza¢do da percepgao auditiva se constitui

num problema para a crianca que esta iniciando o processo de



alfabetizagao. Pelo fato de as letras simbolizarem sons da fa
la, @ preciso gue as diferengas Tinglisticamente relevantes a
esses sons sejam percebidas, de tal forma que se escolha de

modo adequado a letra certa para simbolizar cada som.

E clahro que 80 sera capaz de escrever aque
Lo que fdLven a capacidade de perceber as
unddades sucessdivas de sons da fala uflli-
zadas para enuncdan as palavias e de dis-

tingudl-Las conscdentemente uma das outras.
(LEMLE, 1987, p. 9)

 Nesse sentido, a crianca deve possuir a consciencia das
partes que compoem a fala, percebendo as diferengas de sons
pertinentes as diferencas de letras, o que vem a ser uma ana-
Tise bastante sutil.

Ainda relacionadas 3 educacao sensorial, de acordo com
a bibliografia utilizada pelas escolas para a avaliagao das
“condigaes" das criangas para o inicio da alfabetizagdo, esta
riam as areas tatil, gustativa e olfativa dentro das habilida
des de atencdao, percepcac e memoria. A fundamentagéo para 0
trabalho com estes sentidos e sua importancia para a alfabeti
zacdo se relacionaram, segundo a publicagao Atividades funda-
mentais para aquisicdc do mecanismo da Leltura e da escntiia,

ao fato de que

. Também 04 sentdidos do fato, olfato e pala-

" dan merecem atencac especial do propesson
ao se preparar a chianca para Ledturad e
a esenita. € que a chianga nao se contenta
em ouvdr apenas; tudo ¢ que encontra ac deu
afcance, o que Lhe agrada, quer pegah,apal
par, observar, provar, cheiran, ete. O de-



“senvolvdmento da ﬂ&nguagem onal esita _Liga-
do de maneira direfa as pehrcepgoes tatedis,
do paladar e olLfativas. E por medo defas
que a crdianga adquire conhecdmento, forman
do concedltcs, eniiquecendo o uocabuﬂa&&o e
fixando formas de aprendizagem... (p. 90)

Destaque & dado a area tatil por ser usada, de acordo

com a publicacado da Secretaria de Estado da Educacgiao, nos di

M

versos métodos de alfabetizagio. As trés Areas citadas e  as
habilidades correspondentes nao foram avaliadas nas provas de
reajustamento, embora trabalhadas durante o perfodo prepara-
torio.

Outra categoria bastante valorizada nas atividades do
perfodo preparatorio @ a orientagao espago-temporal. A litera
tura sobre "prontiddo" parte do pressuposto de que a percep-
cao do mundo & uma percepgao espacial, que tem o0 corpo como
ponto de referéncia. Espaco e tempo formariam um todo indis-
sociavel, pelo fato de que todo e qualquer ato aconteceria num

tempo e num espaco.

Onientar-se no eAPACU & ver-4e & veha as
colsas em nefacdo a 44 proprio. Orlentan-
se no tempo & sdituar o phesente em relfagdo
ao anfes e ao depodis, e avabfiar o movimen-
to no tempo, dLéiLng&HdO o ndpido do Len-
to, o sucessivo do sémultanec. E saben s4i-
tuar os movimentos no tempo, uns em redfa-
cdo acs outros. Estas nogoes sac elabonra-
das, construildas paulatinamenie, parecendo
6onman se sobhe impressves prévias que con
fLrmam o esquema corporal. (Secretaria de ™
Estado da Educacaoc, 1984, p. 94)

Assim, seria necessario, para se desenvolver a organi-

zacao temporal, que a crianga vivenciasse situagoes e experi-



én;ias que contivessem em si duragaoc, sucessdo e orientacgao,

elementos que caracterizariam o tempo.

Para a crianca, o tempo & o espago vivido,
quern dizen, a dunagao de uma acao, (...)
Para adqu&h&& 0 concelto de tempo, & Lmpoa
tante que a chrdanca sejfa Levada a viver dd
fenentes nitmos, podis o niimo, atraves da
negqufaridade de sua sucessac, e uma maned-
na concnreta de vivencdar o Lempo (...) Se
o tempo e o espago vivido, cada movimento
no espaco Amplica um Iempo Como todo movd
mento tem um ponto de pantida ¢ um pontode
chegada, este movimento fem um antes e um
depods. Porn {is50, & importante que o phoges
s0n se PLembre de que toda vez que estivex
Lidando com o espage, esianrd, obrigatorndia-
mente Lidande com a questac temponaﬂ. (SE-
CRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAD, 1984,p.94)

No discurso da escola e da bibliografia sobre "pronti-

‘dio™", pelo fato de estarem assim relacionados tempo e espago,

o trabalho com a organizacdo temporal e_sua importancia na a1f§
betizagdo sdo definidos como fundamentais. Problemas  nesta
irea ocasionariam dificuldades para a percepgao da.sucessaode
sons no tempo. Aldificuldade de ofientagﬁo temporal influenci
aria no saber ouvir, poderia acarretar prejufzos a linguagenm
oral, o que seria transferido para a leitura e a escrita. A
dificuldade em perceber segliencias determinaria, por exemplo,
a inversio de silabas em palavras, causando também dificulda-
des no processo de analise e sintese, quando os elementos que
compdem a frase ndo seriam percebidos de forma isolada ou, de
forma inversa, elementos percebidos isoladamente nao se globa
lizariam.

As questoes utilizadas para avaliagao da organizagao



temporal pedem a crianga, por exemp]o, para colocar na ordem
dos acontecimentos os quadros relativos a uma historia.
ﬁugtientqgaq_espacia] n§9_§ avaliada nos testes de rea
justamento, pois para seu desenvolvimento sdo sugeridas ativi
dades como: locomog¢ao Tivre (individualmente e em grupos);per
cursos com ou sem obstaculos (a serem evitados), etc. A orga-
nizacao temporal foi avaliada em tres das quatro provas aqui

analisadas. Um exemplo:

Obsenve bem esse desenho. Ele conta uma es
tornda, Escute, "Marncinha e uma boa mendina,
Todas as nodites, antes de dedltfar, ela agha
dece a Deus as codlsas boas que recebeu. De
pods Marcinha dorme tranqlilamente' .

Ponha uma chuz no finafl da estoria,

4 Mais uma vez, & necessario salientar que seqlienciar his
torias, marcar 0 seu comego ou final, através de gravuras e
desenhos, nio tém relacgdo direta com a aprendizagem da 17ngua
escrita. N3do & o fato de perceber e seqlienciar corretamente as

historias que fard com que a crianga ndao inverta silabas ao



escrever palavras. Em nossa 17ngua, a seqliéncia espago-dire-
cional, por ser uma caracteristica arbitraria, dever3 ser en-
sinada as criancas. Por isso, durante o processo de alfabeti-
zagao, a seqliencia das letras e silabas poder3 aparecer inver
tida. Tal fato ndo devera ser caracterizado como uma anormali
dadé} nem como dificuldade para a aquisicao da leitura e da
escrita.

Alem disso, a seqllenciacac de fatos numa historia cons
titui um tipo de tarefa muito comum para as criancas das clas
ses dominantes. Elas ouvem histdrias, reproduzem-nas, 18em re
vistas em quadrinhos e estdao sempre sendo chamadas a relacio-
nar o antes, o agora, o depois. As criangas das classes subal
ternas nao possuem esses tipos de experiéncias. Elas estdo in
timamente ligadas ao presente representado pela familia e pe-
la lTuta indispensavel a sobrevivencia. Também nessa 3rea, por
tanto, os testes sao discriminativos, penalizando estas crian
cas.

A associacado de ideias, outra categoria exercitada e

“avaliada no periodo preparatdrio, como sendQ;Erg-teQUféifajpg
ra a alfabetizacao, seria, de acordo com a publicacao Ativida
des 4undamentais para a aquisicdc do mecanismo basico da £Lei-

tura e da escrita (1984),

(...) a capacidade que se tem de unixa as
ideias, o0b fatos, as Lembrancas, os senti-
dos exdstentes em nosdso espirnito, para in-
Zeapretarn a realidade. A Aimpontancia dessa
guncao de assocdacdo € enoxame porgue de na
da valeria possulh mudltos conhecdimentos,se




‘nao houvesse agac Amediata do cerebro para

fazen aééqcéagﬁeé, perceben nelagoes,genran
do novas Ldeias. (p. 106) B

Das quatro provas analisadas, tres utilizaram questdes

para avaliacao da associagdo-de idéias. Um exemplo:

)

4

@1&

%i )
Risquem 04 desenhos que mostram ¢ que te-
mos na cabeca.

Este tipo de questao e o trabalho a ele relacionado pa
recem supor que somente o treinoc realizado na escola pos;ibi—
Tithria as criancas desenvolverem a associacao de idéias,como
se ela nao existisse em todas as pessoas. Associam-ée, por
exemplo, cores a objetos, aos times de futebol, ao onibus gque

se toma para ir para casa, e, conforme ja foi dito, num ni-

vel de percepgdo mais refinade, associam-se os sons as letras.



0 que se pode dizer, uma vez mais, & que tambem este tipo de
atividade, da forma como € proposta pela escola, nido define
quem possui ou nao capacidade para a aprendizagem da lejtura

e da escrita.

- gAwdnganjzagﬁgMjﬁgitéffoi considerada na bibliografia

T

utilizada pelas escolas como sendo a fase mais elaborada das
atividades intelectuais, porque a estruturacdo e reestrutura-
959 do pensamento precederia um trabalho de associagdo de
ideias, percepgao, julgamento. A organizacao logica permiti-
ria a identificacao e a organizacao, pela crianga, das partes
dentro de um contexto.

A base para esta etapa seriam

atividades que envolvem seqlicncias de fa-
tos, f4ormas, cor, tamanho e seus contras- .
tes, Asendes trhabalhadas anteriormente no
plano concheto e semdi-abstrato. (SECRETA-
RIA DE ESTADO DA EDUCACAO, 1984, p. 107)

Note-se, entdo, que todas as areas trabalhadas no pe-

/ ETodo preparatorio estariam relacionadas a organizacio Tlogi-
ca. Dessa forma, os alunos que nao conseguem, do ponto de vis
ta da escola, um bom desempenho em termos dos pré-requisitos
para a aprendizagem da leitura e da escrita ndo possuiriam "or
ganizacao logica". Cabe aqui ressaltar novamente que as étivi
dades executadas durante o periodo preparatorio em nada se re
lacionam com a organizacdo 10gica, a nao ser, & claro, com a
"1ogica" da escola.

A an3alise e sintese, por sua vez, envolveria a composi



¢ao e a decomposigdo de um todo em partes e estaria, segundo
a literatura sobre "prontidéo"fféssoquQ§ ao mecanismo basi-
coﬁﬂgwggpggdizggem da leitura e da escrita. Contudo, da forma
como ela € trabalhada nas escolas (através da récomposigﬁo de
figuras), em nada ajuda a compreensao pelas criancas de que
as frases, as palavras, as silabas szo reanalisidveis em se-
qliéncias sonoras. Nenhuma das quatro provas apresentou ques-
gy
toes avaliativas de analise e sTntese#

A .coordenacac motora'é, dentro das oito categorias trei

;'nadas e avaliadas, uma das mais valorizadas; sua "ausencia" ou

"desenvolvimento-deficiente" justifica a retengdao de muitas cri

angas, especialmente das classes dominadas, no periodo prepa-

ratorio. Na literatura sobre "prontidao", a coordenagdo moto-

ra seria a capacidade de utilizar movimentos corporais de ma-
neira harmoniosa. Ela compreenderia a coordenacao motora gros

sa e a coordenacao motora fina.

Coondenagac motora ghodsa: envolve as pah-
tes maiores do coipo. Apresenta dols aspec
tos bem difenenciados: dindmica ¢ estati-
ca, ou deja, a foama em que esta coordena-
cdo se neafdlza, em movimento ou em nepoubo.
As atividades de coorndenacao motora fina
envolfvem partes mewnores do corpo, Ccomo:
maos, pes, olhos. (SECRETARIA DE ESTADO DA
EDUCACAQ, 1984, p. 28)

No trabalho com a coordenacao motora, privilegia-se o

treino muscular dos ombros, bragos, antebracos, cotovelos,pul

sito para a aquisicao do mecanismo da escrita,



Dessa Lintegragac de conjunios musculanes
resultana uma eschita hanmendiosa. Para se
atingin resultado fol uiilizada uma gnadua
cdo de atividades, partindo de exercicdosd
amplod, coiporals, atingindo os de thrhedna-
mentos e¢pec€5icoa (educagdo gestuak) e
06 abstratos (tecnicas escriptoghafdicas) .
Dal pon diante a crnianga deverd estar pron
ta para thacar a escnita das Letras. {SE-
CRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAD, 1984,p.28)

Para avaliar a coordenacao motcra das criancas, a €sco

la utiliza exercicios tais como: tracado de guirlandas (sim-
ples ou complexas), complementagdo de séries com elementos gra
ficos (geométricos ou nao), observacao cotidiana do tracgado,
do colorido dentro de limites, do recorte, da colagem. Todas
as quatro provas aqui analisadas apresentaram questoes relati
vas a coordenacao motora. Tres delas avaliaram, ainda, dentro des
te "pré-requisito”, avc6p1a de palavras ou expressoes pelos
alunos.

% As atividades e as avaliacoes da coordenagao motora sao
altamente discriminatorias em relacdo as criancas das camadas
populares. Por nao possuirem contato com material de escrita,
essas criancas sao mais uma vez colocadas em desvantagem. Ava
liar a precisdao do tracado, a copia perfeita, 0 recorte com
tesoura, o colorido em quem nao esta familiarizado com este ti
po de material e a partir dai definir-se que tais a1uno; nao
possuem coordenacao motora e, portanto, deve-se submete-1o0s a

Iles_

um treinamento que supostamente lhes possibilitaria uma
crita harmoniosa" & uma atitude no minimo inconseqliente.
Segundo KIGUEL (1987), o grafismo possui niveis de ma

nifestacao que vao desde a garatuja (tragos desordenados no



papel; movimentos repetidos - longitudinais e circulares; ra-
biscos aos quais a crianca atribui significados) @ escrita pré-esquemati-
ca (desenho de formas que gravitam no espaco) e a escrita esquematica(quan
do o tracado das letras e feito de forma irregular, tremula, retocada, ma
crografica, com dificuldade em dispor os conjuntos graficos no espaco da
folha). Depois, ocorrem uma evolugio, em que a letra diminui de tamanho,o
dominio do tragado dos grafemas e maior velocidade,

Além disso, pesquisadores como FERREIRO (1985), FERREIRD
e TEBEROSKY (1986), CAGLIARI (1984), SILVA (1981) tem demons-
trado que, ao contrario do que tem sidé praticado nas escolas,
o methor seria comegar a ensinar os grafemas em letras de im-
prensa mailsculas, depois em mintusculas e, por fim, em escri-
ta cursiva., Para eles, a passagem da letra de imprensa para a
forma cursiva se fara com facilidade quando as criancas épreg
derem 0 que & escrever,

0 esquema corporal e a linguagem oral, também conside-
rados pela escola e pela literatura sobre "prontidao" como
pré-requisitos, nao sdao avaliados nos testes de reajustamento.
Segundo POPPOVIC (1966), o esquema corporal seria a conscien-
cia do proprio corpo, das suas partes, dos movimentos corpo-
rais, posturas e atributos, e integrar-se-ia com outras nogoes
de relacgao.

% Muitas das condutas consideradas “"anormais" e at& mes-
mo o fracasso escolar, em um grande nUmero de vezes, sao cre-
ditados pela escola a perturbacoes do esquema corporal e da
lateralizacdo. lLeitura lenta, silabica, utilizacdo de dedo ou

régua para seguir o texto, interpretacdo deficiente, trocas,



inversoes, omissfes, acr@scimo de letras, sTlabas, palavras e
frases na leitura e na escrita, dificuldade para fazer calcu-
los matematicos, dificuldade em seqlienciar fatos histgricos
sao explicados pela escola como algumas das manifestacgoes es-
colares das perturbacdes no esquema corporal.

= Do ponto de vista da escola e da bibliografia 3 qual
ela recorre, as nogoes sobre o esquema corporal, quando mal
desenvolvidas, estariam embasando a chamada "imaturidade" pa-
ra a alfabetizagao. £ importante registrar que a quase totali
dade dos alunos considerados como possuindo “"problemas" no es
quema corporal pertencem as camadas populares.

0 trabalho com a linguagem oral, segundo a publicacao

da SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAQ (1984),

nas senies indcdadis do 19 grau tem por ob-
jetdvo ajudar a crdianga a peader as possi-
vels Aindbicoes e expressan-se fluentemente
na modalidade da Lingua que usa em seu melo
familiar. Assim que efa chega a escola, de
ve ser encchajada a falar para comunicar-
se com desembaraco e espontaneidade, a di-
vidin suas idedas com os colegas e ¢ pro-
fesson., (p. 9)

2 Contudo, o trabalho com a linguagem oral nas escolas
privilegia quase que exclusivamente a fala da professora.Prin
cipalmente nas turmas consideradas "fracas", o discurso das
criancas & silenciado: sempre existe alguma coisa é ser corrj
gida nas suas falas, perguntam sempre o que ndo devem, 0 que
dizem da sua vida nao interessa. Leva-se ao "pe-da-letra" a

recomendacao de SANTOS (1987): "Desenvolvimento propriamente



dito da atividade, tendo semphre como objetivo a participacac

de toda a classe, porém, um afuno de cada vez", (p. 65) (gri-

fo meu.)

Ainda em relagao aos testes analisados, dois deles ava
lTiaram conceitos matematicos como "muito", "pouco", conjuntos
e também escrita de numerais. E importante esclarecer que,dos
quatro testes, trés foram utilizados no remanejamento de alu-
nos apos o periodo preparatOrio, e um deles foi utilizado na
organizacdao das turmas para o periodo de "iniciacao escolar"
que as escolas chamam de "prézinho".

-, A escola que nao utilizou teste para a organizagao das
turmas preferiu adotar uma ficha de ava]iagéd composta de itens
propostos pela publicacao da SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO.
De acordo com as supervisoras (tanto a das turmas hovatas guan
to a das duas repetentes, na escola que utilizou este mecanii
mo), os itens eram avaliados semanalmente, atraves de ativida
des propostas pelas professoras. 0s alunos foram avaliados co
mo "apresentando prontidd@c", "ndo apresentando prontidao”,"em
transicao”, segundo os itens apresentados na ficha (pagina se
guinte), quais sejam: sociabilidade, Tinguagem oral, esquema
corporal, atencao visual, atengdo auditiva, coordenacao - di
namica geral, posigdao no espago, relagdes espaciais, capacida
de viso-motora, percepcdo de constancia, figura-fundo, percep
cao tatil-olfativa, gustativa, coordenacao motora fﬁna, educa
c3o gestual, discriminagdo auditiva, memoria visual, memdria auditiva,or
ganizacao espago-temporal, escrita do nome do aluno, nome da escola, nome
da professora, copia de pequenos textos, associacao de ideias, organizagdo

10gica, analise-sintese, julgamento.
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Pode-se perceber que nessa ficha, cujos itens foramde
finidos por uma das supervisoras responsaveis pela 12 serie,
estdo avaliadas todas as areas que a escola julga importante
trabalhar durante o periodo preparatorio. Na verdade, elimi-
nou-se, no caso desta escola, 0 teste de reajustamento utili
zado nas outras trés escolas, mas as habilidades exigidas sao
as mesmas, avaliadas da mesma forma, s0 que em atividades se
manais, em lugar de em um teste.

A partir da analise dos testes e da ficha de avalia-

cdo, podemos ver que a escola trabalha com determinados con-
ceitos, 0os quais nao guestiona se seriam de fato importantes
para o infcio do processo de alfabetizagao.
- 2Ngo existe, nas escolas, uma conceituagdo clara do que
seja "prontidao" e "maturidade" e, principéWmente, do que se
ria importante trabalhar na escola para atingi-las. "Sronti-
ddo" e "maturidade" seriam a existencia, na crianga; de fodas
as habilidades, ou de apenas algumas? Neste caso,‘qﬁais as
mais importantes? Quando foi perguntado a uma supervisora o
que seria, a partir de sua pratica, prontidao para alfabeti-
zac3o, ela conceituou: "¢ a cialanga estar pronta para aphen-
der. E efa ter todos ob conceitos que sac {mportantes"”. Com-
pletando, disse: "se soubesse que voce farndia este tLpo de
pergunta tendia estudado". |

0 conhecimento, para esta supervisora, esta na teoria
j3 construida. Ela n3o acredita naquilo que a propria prati-
ca lhe ensinaE‘O saber, para ela, nao se constroj atraves do

trabalho, ndo passa da mera repeticao daquilo que existe nos 1ivros.



Uma vez aplicados os testes, estes sdao "associados" as
observacoes das professoras sobre o desempenho das criancas
nas atividades em classe. Contudo, o que foi observado e que,
de fato, nas escolas onde sao aplicados, 0s testes de reajui'
tamento tem um peso muito grande. As professoras mantém ano-

tacoes sobre os alunos, mas o que define o destino destes sao

os testes, e o gque, as vezes, parece ser mera formalidade,na
verdade & fator decisivo na organizag¢ao das turmas.

"~ Apos a avaliacdao por testes, as criancas sao reagru-

kpadas, de acordo com o desempenho no periodo preparatorio,de
finindo-se, a partir dai, o tipo de trabalho que sera desen
volvido nas turmas. Aquelas constituidas de criangas conside
radas "prontas" iniciam ou continuam o processo de alfabeti-
zacao em sua plenitude. As outras, qué agrupam as criancas
consideradas "defasadas", passam a cumprir uma programagéo”
cuja duracao, conforme ja foi aqui mencionado, €& variada, de
pendendo do desempenho dos alunos e do empenho do professor.
Depois de organizadas as turmas e definidas as qué de

verao dar continuidade no processo de alfabetizacao e as que

prosseguirdo na "preparacao", como siao elas distribuidas en-
tre as professoras?

¥ Seria de se esperar que, depois de toda a analise e
critica feitas até hoje, ja nao mais existisse, nas escolas,
a pratica de se entregar a professoras menos eficientes, ou
aquelas que‘vao se aposentar brevemente, ou as que entrarao
em Ticenca de gestagao, etc., etc. as classes "especiais" ou

"imaturas".




Nao foi o que ocorreu nas escolas onde se realizou a
presente pesquisa. E fato que algumas delas procuram deixar
de lado essa pratica, ou melhor, pelo menos tentam, em seu
discurso, dizer que procedem de forma diferente, usando cri-
térios estabelecidos ds vezes pelas professoras, outras ve-
zes pelas supervisoras, ou pela direcdo. Critérios a parte,
ha que se enfatizar o grande nlmero de vicissitudes que acon
tecem justamente com as turmas onde se concentram aqueles alu
nos considerados "fracos", "imaturos", "especiais".

Esta claro que as mudancas constantes de professoras
numa classe repercutem de maneira negativa na aprendizagem das
criancas. Entretanto, muita coisa muda nas classes ditas de
"imaturos", e com uma freglencia muito grande: mudam as pro
feséoras, mudam os colegas. SO nio mudam a expectativa de nao
aprendizagem que se tem em relacao a estas criancas e as ati”
vidades desgastantes e enfadonhas a que sao submetidas.

Com as constantes mudangas de professora, ou a presen
ca de uma professora com insatisfatorio desempenho tétnico e
politico, as classes "imaturas" e as "especiais" passam e
repassam pelas mesmas atividades durante praticamente todo
o ano letivo. Existem, e claro, professoras que, sendo res-
ponsaveis por tais classes, tentam, de alguma forma, modifi-
car um pouco a sua pratica pedagogica.

Contudo, em nenhuma das quatro escolas obsérvadas con
segui encontrar profissionais desenvolvendo um trabalho que
propiciasse as criangas a alfabetizag3o propriamente dita. O

maximo que se viu, em classes onde as professoras se empenha



yam um pouco mais, e também onde a Supervisdo Pedagdgica as-
sim o permitia, foi o 4inlcic do processo de alfabetizacao ou,
ainda, a conclusao de que aquelas criancas, finalmente, ha-
viam conseguido atingir a "orontidao", podendo iniciar, no
ano Letdivo segudinte, o processo de alfabetizagao. 0 que ocor
reu na distribuigao de professoras pelas classes nas escolas
observadas €, sem divida, representativo do que ocorre na
maior parte das escolas publicas.

E importante registrar, preliminarmente, que um dos
pressupostos basicos do Ciclo Basico de Alfabetizacao, adota
do desde 1985 nas escolas estaduais de Minas Gerais, e o da
continuidade da mesma professora durante os dois anos de que
se compb6e esse Ciclo. Entretanto, isto nao e o que de fato
acontece, nao so devido ao prbcesso de convocagao de profes-
ras, entao adotado pelo sistema estadual de ensino, 0 que rg”
sultava em grande mobilidade das professoras, mas tambem em
razio de praticas administrativas e pedagogicas das escolas,
que insistem no tradicional sistema de censervar’cada profes
sora sempre na mesma Ssérie.

Nas quatro escolas observadas, ainda que nao de forma
inteiramente clara em todas elas, a escolha das melhores pro
fessoras para as melhores classes prevalece. A escola A ex-

plicitou claramente este critério, nas palavras da diretora:

A gente pante do pressuposto de que a gen
te deve dar a mefhor turma para a melhor
professona, talvez nao seja cornheto 4540
mas a gente ja experimentou de ocutrhas ma-



nediras, ou defa, dar a plon tuama para a
melhon professora mas nac adianta, porque
as plonres turmas, realmente, sao mudltod pro
blemas que envolvem 05 meninos (...)Entao

e pregenivel deixar a professora  melhon
para thabalhan melhor com o0s que tém algu
ma coida, naoc que 04 outrnos nao tenham,to
dos tem, ne? (...] Depods de muitos anos,
a gente viu que o melhor chitlrio & esse.
A mefhor professora para a melhorn classe,
e assdim sucessivamente.,

A melhor professora e definida pela escola a partir
do conhecimento que esta tem do trabalho por ela desenvolvi-
do em alfabetizacao, o sucesso entendido em termos de porcen
tagem de promocao. Regra geral, sao professoras que possuem
experiencia em alfabetizacdo, tem domTnio da metodologia (do
método) a ser utilizada, bom manejo de classe e assiduidade
comprovados.

4~ Na escola A, a primeira classe ficou com uma professo
ra formada em Psicologia. Todos os alunos dessa classe cursa
ram o pré-escolar e, desde o inicio do ano letivo, ficou de-
finidojque essa classe seria a primeira. As demais professo-
ras, distribuidas entre as outras classes, esperaram até que
se aplicasse o teste de reajustamento para saber o tipo de
alunos que lhes caberia. E importante registrar que, apesar
de essa definigao estar formalmente condicionada ao reajusta
mento, as professoras "sabiam" com que tipo de alunos esta-
vam trabalhando, em razao do dado "ter" ou "nao ter" pre-es-
colar.

Por outro lado, a escola ja havia definido, de alguma

forma, os alunos que considerava imaturos, concentrando, des



de o infcio, grande parte deles numa mesma classe que, vale
dizer, passou ao longo do ano letivo por cinco professoras.
Ao final do ano, essa classe possuia uma professora que a es
cola havia conseguido contratar, mesmo nao sendo convocada.

A orientadora educacional, que era também responsavel
pela parte pedagdgica, declarou que tinham tido muita difi-
culdade em conseguir a substituta. Esta morava na favela pré
xima, e sua permanéncia na escola foi atribuida a esse fato.
A professora que a antecedera na classe, licenciada para ges
tacao, foi considerada pela escola como tendo "pouco dom -
nio". A expectativa sobre o desempenho dos alunos da <classe
nao era grande: "Pode ser gque 04 afuncs surpreendam. Pode senr,
porngue 0s alunos sao hebeldes".

#*  Como se pode Ver, a antecipacdo da n@o aprendizagem
dos a?uhos, e a justificativa disso, desde os primeiros nmseg
do anonaseavam-se na sua rebeldia, e nao em fatores como a
inexperiencia da professora, ou o pouco conhecimento sobre a
forma como lidar com tais alunos, etc.

0s problemas da escola em conseguir professoras para
as turmas ndo se limitaram & classe imatura de novatos. A se
gunda classe, cujos alunos eram considerados muito proximos,
em termos de "prontidao", aos alunos da primeira classe, tam
bem mudou de professora.

Os mesmos problemas aconteceram nas turmas de alunos
desta escola que cursavam, a partir daquele ano, o 29 ano do

CBA. A turma considerada como "Gltima" passou tamb&m por va-

rias professoras, num total de seis, ate que se conseguisse



uma que fosse "fixa, dedicada e com pulso", conforme as pala
vras da supervisora pedagdgica que esteve em exercicio na es

cola por um pequeno periodo de tempo.

Com a chegada desia nova professona, 0%
alunos melhoraram no geral: na chganiza-
¢ao dos cadeanos, na disciplina e até no
aprendizado. Antes, como nac parava pro-
fessona, nac havia seqliencia.

A escola C recebeu a quase totalidade de suas profes-
soras no infcio do ano letivo. Pelo fato de serem novatas na
escola, ou mesmo inexperientes no trabalho com as primeiras
series, as supervisoras disseram ter feito Qm trabalho com
elas, quando de sua chegada @ escola, sobre 0s fundamentos do
método (esco]h%do pelas professoras) e as possiveis adapta-
¢oes a serem feitas em sua aplicacdo.

Quanto a distribuic3o das classes entre as professo-
ras, algumas escolheram a classe com que gostariam de traba-
Thar. Uma professora pediu a priméira classe (e professora an
tiga da escola); outra havia chegado 3 escola naquele ano, e
quis uma classe que fosse permanecer, durante todo o ano, no
perfodo preparatdorio. A respeito desta Ultima professora, a
supervisora afirmou: "E uma professona com 20 anos de magis-
tenio, uma pessoa muito experimentada e tem uma vontade An-
cafvel", Ambas foram atendidas.

Dois outros casos também merecem destaque e dizem res
peito as duas Ultimas classes de repetentes. A peniiltima clas

se foi "imposta" a uma professora que tambem & antiga na es-



cola. Uma das supervisoras insistiu com a professora para que

ficasse com a turma, alegando possuir ela um manejo de clas-

se muito bom:

uma sala que tem uma disciplina dificlld-
ma, tem que tern pufso ali. Meninos de dois
tres anos de nepefencda., Tern pulso e Zten

conteiado, ne. Entao precisa de uma profes
scna boa.

Ja a Ultima classe, de alunos tambem multi-repetentes
e de disciplina diffci], ficou com a mesma professora duran-
te dois anos seguidos. As informacgoes da escola sobre essa
professora ndo sdao boas: & considerada fragil em termos de
conteudo e disciplina. Contudo, uma das- supervisoras afirma
que ela e esforgada, e se di bem com os alunos, interessando
se por seus problemas, aproximando-se deles.

Esta nao deveria ser, na verdade, a proposta de tra-
balho para uma classe considerada dificil, e cujos alunos vem
sendo reprovados ano apos ano. Entretanté, a rotina da esco-
la permite ou aceita que profissionais pouco experientes em
alfabetizagdo trabalhem justamente nesse tipo de classe.Con

forme relata a supervisora, referindo-se a professora:

phd comecar a alfabetiza¢ao, ela nao ZLem
condigdo, terdia que ficar num tipo de clas
se assim., Apesar de que eu discutl que um
tipo de classe assim exige uma phofessora
melhonr,

A escola D tem critérios particulares para a distri-

’



buicao das turmas entre as professoras. A supervisora afirmou
que ds vezes a escolajadota o sorteio (a professora que fi-
cou com a primeira classe num ano nao entra no sorteio para
esta classe no ano seguinte)ﬂ_ﬁs vezes, a escola atende a es
colha das professoras, como aconteceu no ano em que se fez
esta pesquisa. Pelo fato de a escola trabalhar por areas, co
mo se disse anteriormente, e também por ter recebido um gran
de niumero de novas professoras, conseguiu-se atender a esco-
lha de todas, colocando uma novata e uma antiga em cada clas
se; para fazer isso, durante a semana de preparagaoc (a pri-
meira semana do ano letivo em que professoras e especialis-
tas discutiram questoes pedagogicas) procurou-se observar quem
se entrosava melhor.

Algumas prbfessoras escolhem classes mais fracas;afir
ma uma delas "gostar de trabalhar com este tipo de aluno".Es
ta professora nao conseguiu ficar com este tipo de classe,
porque perdeu o lugar na escola quando a efetiva a quem subs
tituia voltou. Quando conseguiu nova‘substituigao, a vaga
era para a terceira classe. Ja a classe mais fraca recebeu a
mesma professora que havia ficado com a classe mais fraca do
ano anterior, tendo feito um bom trabalho. Neste ano porém
a turma ficou prejudicada pelo fato de a professora entrar
em licenca de gestacgdao antes do final do 19 semestre.

0 trabatho desenvolvido na ultima classe de repeten-
tes incluia a alfabetizagdo. Ja na ultima classe dos novatos,
o trabalho visava‘S aquisicdo das habilidades necessarias &

iniciacao da alfabetizacao. A supervisora achou, ao final do



ano letivo, que estes alunos tinham conseguido atingir a ma-
turidade e deveriam iniciar a alfabetizacdo no ano seguinte.
Essas UTtimas classes (a de novatos e a de repetentes) nao
trabalharam por area, como as demais.

A escola B, por sua localizacao, n3o enfrenta proble-
mas para preenchimento das suas vagas ou problemas de troca
de professoras durante o ano. As professoras dessa escola sao,
em grande parte, lotadas ali ja ha algum tempo e mesmo o ni-
meroc de contratadas nao sofre grandes alteracoes.

As classes sdao distribuidas entre as professoras an-
tes mesmo do teste de reajustamento, sendo que cada uma de-
las ja sabe, desde o infcio, o tipo de classe com que ira tra
balhar. Os remanejamentos, posteriores 3 avaliacao, sao fei-
tos até pelas proprias professoras que, munidas do quadro de
alunos com seus respectivos desempenhos, os trocam entre si.

Nesta escola, a distribuigdo das classes entre as pro
fessoras & feita pela Direcao, que, conforme depoimentos, se
baseia no desempenho das professoras nas classes, desempenho
esse avaliado segundo a proporcdo de alunos aprovados. E cla
ro que, com esse criterio de avaliacao de desempenho, as me-
Thores classes ficam sempre com as mesmas professoras.

Assim, a professora mais antiga da escola e excelente
alfabetizadora, que tem um manejo de classe Gtimo, a ponto
de sair da sala e deixar os alunos trabalhando sem que facam
desordem ficou com a segunda classe, que &, na verdade, a
primeira turma de alfabetizagdo. Isto porque esta escola re-

cebeu, conforme ji foi dito anteriormente, alunos alfabetiza



dos, € formou com.eles uma c]a;se para a qual foi designada
uma professora ndo muito antiga na escola, mas que, pelo que
se pode notar, tinha bom relacionamento com a Direcao. As de
mais professoras antigas na escola distribuTram-se entre as
outras classes, independentemente de serem efetivas ou nio.

Para a Ultima classe, que abrigava alunos com muitos
anos de repeténcia e alunos novatos tambem, que, segundo a
escola, ndo tinham tido "nenhum rendimento" até entiao, foi
destinada uma professora contratada, ji h3i dois anos na esco
la, & que anteriormente trabalhava com o curso noturno. A su
pervisora comentou as deficiéncias na formacao da professora,
e disse também que ela nio possuia condigoes de ficar com uma
classe. Entretanto, este era o segundo ano que trabalhava com
alunos mujti-repetentes e novatos considerados "fracos".

Como se pode concluir a partir dos dados apresentados;
apesar da constante argumentacio de que as classes mais fra-
cas deveriam estar com as melhores professoras esta nio e,
nem de longe, a conduta rotineira das escolas. Boas professo
ras vao para as classes de bons alunos, aqueles que, do pon-
to de vista da escola, consequir3o ser alfabetizados em um
ano letivo, ou até menos. Aos alunos considerados imaturos,o
cumprimento de um destino que & o da classe de onde provem:
@ marginalizagao, a alfabetizacdo deficiente, 0 ensino empo-
brecido. E isto & o que se constata desde o comego do ano le
tivo, mas de forma especial a partir do momento em que, apli
cados os testes, as classes passam a ter a destinagao da al-

fabetiza¢do ou do cumprimento de uma jornada (mais uma Jor-



nada) de periodo preparatdorio. E & ai que se pode confirmar
o ensino precario que se da a estes alunos.

Durante as observagoes de aulas, foi custoso manter-me
concentrada nas atividades ali desenvolvidas, tal era a repe
ticao e a rotina; chego mesmo a discordar do uso da palavra
”atividade“. Quanto tempo se perde nestas classes! Que traba
lhos enfadonhos e desinteressantes! £ um fazer e refazer as
mesmas coisas, sem nenhuma finalidade. Chego a acred1tar que
nossos alunos cons1derados 1maturos e espec1a1s sao especi-
ais, sim, pelo fato de ewwqu grande maioria, persistirem e
insistirem em contjnuarrnestas escolas, € ainda conseguirem
aprender aqui]orque nao se ensina. Ha que résistir, e cla-
ro.

Uns evidentemente evadem; outros tornam-se infreqflen-
tes, aparecendo e desaparecendo, a partir do momento em que
se concretiza, ou melhor, se legitima, o seu confinamento. A
melhor conclusao para este capTtulo & o depoimento de uma su

pervisora sobre a fregllencia baixissima nas Gltimas classes,

depois do teste de reajustamento:

Nao sed o0 que acontece com estes alunos.
Depois da prova de reajustamento parece
que as familias percebem que o0s {{Lhos
tem dificuldades e nac vao aphender com
facilidade, que sdc mais Lenfos, o eles
comegam a galiar de aula. A 5&equenc4a
nestas salas e muifo baixa. As famifias
devem anrrumar codlsas para eles fazenem,
para ganharem algum dinmheiro, ou entao
deixam que eles fiquem em casa tomando
conta dos Linmacs para poderem trabafhar.
Ate antes do teste eles Lnvestem nos §4-



Lhos, pois ainda t&m esperanca de que

aprendam, pois ainda nao sabem das di-
ficuldades deles. Depois do Leste, 44-
cam sabendo, e acham que & penda de
tempo. ..




CAPTTULO ¢4

A RE-ORGANIZAQCAO ESCOLAR DO FRACASSO EM ALTABETIZACAQ:
REMANEJAMENTOS

Reagrupadas as turmas em funcao dos testes e das ob-
servacoOes das professoras, pode-se perguntar se a escola sem
pre "acerta" em suas avaliagoes. Melhor dizendo, os testes e
o periodo preparatﬁrio inicial avaliariam, de acordo com 0
pensamento da escola, a "“prontidao" das criangas? Para ilus-
trar esta questao, tomemos a fala da diretora de uma das es-

colas:

0 peniodo preparatinic & mudlto imporntante,
mas, ds vezes, o0 menino vai muito bem no .
perlodo prepakratoric, na hora de comegahr
a alfabetizacdo ele para. Ja outho, vai
muito mal no periodo prepanratorio, na ho-
na que comeca a affabetizagaoc ele deslan-
cha e vai embona,

Para desfazer as possiveis falhas na avaliagao, pelas
quais sao sempre responsabilizados os alunos, as escolas ado
tam aquilo que se convencionou chamar de "remanejamentos".Os
remanejamentos acontecem sempre que um aluno, em determinada
classe, ndao consegue acompanhar o ritmo dos outros, ourainda
quando ele se sobressai em relacao aos demais. Assim,"as tho
cas vao sendo feitas sempre que for  necessario’, afirma uma
supervisora.

Em que se fundamentam os remanejamentos, que sao fei



tos durante todo o periodo letivo? As observac¢les realizadas
nas escolas demonstraram que, em principio, apenas o desempe
nho das criancas e levado em conta, quando s3o fejtas as mu-
dancas de uma para outra turma. Na verdade, quem define quais
os alunos que devem ser transferidos para outra turma sao as
professoras, em comum acordo com as supervisoras. Sao elas
que apontam aqueles alunos que se sobressaem ou 0s que nao
conseguem acompanhar a turma em que foram colocados. As su-~
pervisoras, de uma certa forma, confirmam as determinacoes
das professoras, e definem a classe para onde iraoc os remane
jados.

Vejamos como se processaram alguns desses remanejamen
tos, Conforme ja abordado no capitulo 1}, o gque se pretende
com os testes de reajustamento, e também com os remanejamen-
tos, @ forméfwééqurmé;mwais homogéneas possiveis, a fim de
que 0 ensino se torne mais "efetivo".

Na escola C (aquela que n8o aplica teste especifico pa
ra o reajustaﬁento), a primeira turma, formada nos primeiros
dias do ano letivo, teve tres alunos kemanejados, logo no
comego, com as seguintes justificativas: um deles eschevdia
muito poucc (por escrever a escola entende "copiar"'), era
muito graco e Lento e nao havia escrdic nada do ditado usa-
do na avaliagdo do perfodo preparatorio e dos "pré-requisi-
tos" para a alfabetizagao, feita semanalmente. Os outros dois
ndo possuiam coordenagao motora e nao escreviam nada. Além
disso, ndo "liam" palavras que ja haviam sido dadas. Em tro-

ca, a classe recebeu trés alunos que copiavam, mas nao reco-



nheciam as pa]avras, porque nao tinham ainda feito as ativi-
dades para memorizacao das palavras utilizadas na cartilha.
nym deles fez apenas o 'prézinho' e esta avangando mudlto",
disse a professora.

Note-se que o fato de nao conseguirem copiar as pala-
yras do quadro e nao reconhecerem algumas palavras da carti-
Tha foi o que determinou a saida dos alunos. As classes fra-
cas, por sua vez, "sofreram“ dois grandes remanejamentos.

0 primeiro deles aconteceu em abril. Dos noventa e
trés alunos considerados "imaturos", e que, portanto, deve-
riam passar por uma preparagao, trinta e nove foram conside-
rados como podendo iniciar o processo de alfabetizagao. To-
dos eles pertenciam a tres turmas de novatos considerados "fra-
cos". Os outros cingllenta e quatro foram divididos entre duas
professoras, uma das quais ja trabalhava com a dltima turma
de novatos. A outra ndo tinha experiencia em alfabetizagao,e
era a primeira vez que trabalhava na escola. Segundo a super
visora, as alunos dessa turma faltavam muito.

Para fazer os remanejamentos, a supervisora declarou
basear-se na identificacao de alunos que iam ficando "pron-
tos", registrando-se, para isso, sua reacao as atividades.
Uma vez reorganizadas as turmas, as professoras que deveriam
continuar a “preparacao" foram orientadas no sentido dertra-
balharem as atividades da publicagcao da SECRETARIA DE ESTADO
DA EDUCACAO. Nas duas turmas de repetentes consideradas mais
fracas nao houve‘remanejamento de alunos.

Um segundo remanejamento aconteceu ja em agosto, e en



volveu as duas classes novatas em que se desenvolvia o ‘“pe-
riodo preparatorio" e as duas turmas mais fracas, de repeten
tes. Com os alunos melhores das quatro turmas, foi formada
uma nova turma, que inpiciou o processo de alfabetizacdo em
agosto. Esta turma foi assumida por uma nova professora, Jja
que uma das que trabalhavam com as duas turmas mais fracas
de novatos saju da escola e a outra trocou de funcao com a
professora encarregada da recuperagao daqueles alunos que ma
nifestam dificuldades na aprendizagem de conteldos curricula
res. (Lembre-se aqui a instabilidade da categoria do magiste
rio mencionada no capitulo 2). A turma que abrigava 0os alu-
nos multi-repetentes mais fracos, ou seja, a "classe espe-
cial", perdeu alguns e recebeu novatos todos que ndc possul-
am condicoes. |

A partir, pois, do segundo remanejamento, das quatro“
classes duas continuaram o trabalho de preparacgao para a al-
fabetizacdo, uma iniciou o processo de alfabetizagao em agos
to, e a outra, de repetentes, que ja Havia iniciado esse pro
cesso, continuou-o.

A escola A determinou tamb&m dois momentos, durante o
ano letivo, em que seriam efetuados os remanejamentos. 0 pri
meiro, ja analisado no capitulo anterior, aconteceu apos 0
teste de reajustamento, em seguida ao perTodo inicial. O se-
gundo foi efetivado no més de agosto e foi realizado de duas
formas. Nas classes consideradas mais fracas, foi aplicado um
teste que pretehdia avaliar o desempenho dos aluncs nos tra-

balhos desenvolvidos no perfodo preparatorio até aquele mo-
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mento, selecionando-se as habilidades consideradas fundamen-
tais para o inicio da alfabetizacgao.

Comparando-se as duas provas (a que foi aplicada no
comego do ano e a aplicada no 29 semestre), pode-se pe}ceber
que 0 grau de "dificuldade" permanece o mesmo. 0 que mudou,
na verdade, foi a complexidade dos enunciados,. Vejamos um

exemplo:

Obsenrvem bem estes desenhgs. Liguem cam
um traco os desenhos da 12 coluna (mos-
thar) com 04 dedenhos da 22 coluna (mos-
tran) de acorndo com suas utilidades e fun
coes (que combinam). -

A avaliagao da escrita reduziu-se 3 escrita do nome
do aluno e a um exercicio de coordenacdo motora, composto de

letras a escritas de modo cursivo, da seguinte forma:

soves

Continue ¢ que eu comeced.



R vista dos dois testes, e pelas observacdes realiza-
das nas salas de aula, pude comprovar que todo o trabalho de
senvolvido até entdo restringiu-se & repeticdo de determina-
dos exercicios, visando Ginica e exclusivamente ao treino de
habilidades cuja relagao com a alfabetizagdo €& duvidosa.

Feita essa segunda avaliacao, e tendo em vista t3o 50
mente os resultados nela obtidos, foram as criancas novamen-
te reagrupadas, obedecendo 3@ seguinte distribuicio: em uma
turma, foram colocados os mais fracos e que deveriam continu
ar, ainda, o trabalho de preparagéo; na outra, formada  com
os considerados melhores, foi introduzido o "cadeino pautado
¢ as vogais e, d medida que 04 alunos forem dando conta, va-
mos intrnoduzindo os encontros”, afirmou a orientadora educa-
cional. Ainda segundo o ponto de vista desta, essas turmas
estariam relativamente prontas para permanecer, no ano se-
guinte, da forma como estavam organizadas.

A opinido da professora da turma considerada "melhor",
entre as duas "fracas", a respeito de seus alunos € signifi-
cativa. Para ela, a sala, "depois do remanefamento, estd me-
Lhon, Anzes estava mudito misturada™. A nova turma compunha-se
de trinta e cinco alunos, dos quais dezenove tinham sido "re
manejados". "Segunda e sexta-feinra’”, continua a professora,
"edles faltam mudito”. Interrogada sobre o porque da baixa fre
qliencia, ela disse: "Sdo meninos de gavela, os pais saem de-
mais para trabalhar e eles ndo tem Lnteresse',

No que diz respeito @ aprendizagem, na opinidoc da pro

fessora, "a coordenagdo motoha esta boa, mais da metade da



turma ZLem boa coordenagac”. Ela afirmou acreditar que no ano
seguinte alguns ja poderiam trabalhar com a cartilha.

A dificuldade de aprendizagem dos alunos, ainda se-
gundo & professora, devia-se ao fato de serem eles muito in-
quietos e "ndo terem habitos". 0 que ela considerou como fal-
ta de "hdabitos" sao, na verdade, alguns comportamentos apre-
sentados pelas criangas, como: "{falam demads, nao sabem ou-
vin, sentarn”.

A escola impOe as criangas das classes dominadas um.
tipo de comportamento caracteristico da burguesia: expressar
se sem gritar, sentar-se corretamente na carteira, comer de
boca fechada, ouvir,quando outra pessoa esta falando, etc.
£1a desconsidera o fato de gue as criancgas-das classes domi-
nadas possuem outra cultura, outros tipos de experiencias,ou
tros valores.

E importante tamb&m registrar a separacao feita entre
as duas turmas consideradas "mais fracas" e as consideradas
"melhores". Nenhum aluno saiu daquelas duas para outra me -
Thor, e vice-versa. Nas turmas "melhores", por outro lado,os
remanejamentos de alunos foram feitos exclusivamente median-
te a observagao das professoras, que procuraram "verificar ¢
aproveitamento dentro daquilfo que estava sendo dado".

Na escola A so foram feitos remanejamentos de aju-
nos nesses dois perfodos. As outras duas escolas observadas
(escolas B e D ) adotaram o remanejamento durante todo o ano
letivo, seguindo a norma de mudar os alunos de turma tao lo-

'

go eles se diferenciassem (para melhor ou para pior) do con-
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junto. Assim, o aluno era transferido porque ndo conseguia
acompanhar a maioria da turma, ou por estar mais avancado em
relagdo aocs colegas. Em maior ou menor grau, a sugestao de
mudanga & da professora, mas a determinagao, a uUltima 7pa1a~
vra, @ da Supervisdo.

No decorrer da pesquisa, foram registrados nessas duas
escolas varios casos de remanejamento, em sua grande maioria
"descobertos" durante observacoes de aulas, entrevistas com
supervisoras e orientadoras. 0 numero de remanejamentos cer-
tamente deve ter excedido em muito aquele que foi percebido,
mesmo porque as escolas nao se manifestam claramente a res-
peito deste tema, por receio da critica a essa pratica que
vem sendo feita recentemente.

Se, de alguma forma, as professoras esperam,e recebem
com alivio, a retirada, de suas turmas, dos alunos mais fra-
cos, O mesmo nao acontece quando saem aqueles que sao consi-
derados "bons". Na escola D a professora da turma mais fraca
se queixou do nivel dos cinco alunos da “"penultima" turma re

cebidos em troca de seuys melhores.

04 alunos que vieram da safa da Nair, pe-
Lo nivel da sala sdo fracos, princdpalmen
te a Ana. Estdao abadxo. Nacoc tem coordena-
cdo, 4do tao 4raquinhos, eles nao L&m na-
da. A Ana ¢ tao achea'

A professora da turma de onde foram retirados os alu-
nos reafirma: "Eles foram para a outra sala porque tém difd-

culdades de aprendizagem e Ld esta sendo dade o penlodo phre-
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panatﬁnio (...) ndo davam conta de nada®.

Se, em alguns casos, exercicios e observacdes das pro
fessoras fundamentam (ou legitimam?) as mudancas efetivadas
pela Supervisao, na escola B, ainda que a supervisora énten-
desse que dois alunos de uma determinada turma deveriam ser
remanejados, a professora se manteve firme, e ndo concordou
com a saida dos alunos. A supervisora argumentava que a ne-
cessidade de remanejamento de dois alunos fora detectada no
10 bimestre. Afirmou que "eles {ndiam para uma 5% ou 62 clas
se™;  "qudis remanejarn, mas a professora ndo acedifou”. Estes
alunos estavam na classe considerada como a terceira de um
total de dez classes e, ao final do ano letivo, em que pese
a justificativa da supervisora de que eram dois alunos ape-
nas "regu]ares" entre 0s vinte e seis daquela turma, foram
aprovados para a 2 sErie. Se tivessem sido remanejados para
turma mais "fraca", teria sido ensinado a eles o mesmo ( em
termos qualitativos e quantitativos) que na turma onde perma
neceram, com uma professora cuja competencia técnica e cujo
trabalho foi elogiadissimo pela propria escola?

E importante reafirmar o fato de que, para algumas pro
fessoras, a homogeneizacao significa, muitas vezes, apenas a
retirada dos alunos fracos. Os que s3o bons sempre podem fi-
car, ainda que'o trabalho desenvolvido na turma esteja aquém
de suas possibilidades.

0s remanejamentos sao decisoOes das professoras, super
visoras, orientadoras. Que opinido tera a outra parte inte-

ressada no processo (e a mais interessada): os alunos, seus



pais ou responsaveis? De que forma sao envolvidos? Partici-
pam, de algum modo, das decisoes?

Do que pude perceber durante a pesquisa, e tambem pe-
lo trabalho por mim realizado como psicdlega em escolas pu-
blicas, pude notar que a pratica dos remanejamentos pode ser
classificada, pela maneira como & definida e executada, e pe
las concepcdes que a fundamentam, como, no minimo, autorita-
ria. Nao so as justificativas e as decisoes tomadas, no pro-
cesso de remanejamento, s3ao atos de arbitrio; também a forma
como as criancas tomam conhecimento dos mesmos o €.

Bastam algumas atividades nao executadas da forma espg
rada, alguns erros, para que se defina o destino pedagogico
de algumas criangas, remanejando—as para turmas consideradas
mais fracas. Avaliam-se sempre os ajunos e seus erros, nunca
a professora, a supervisora, a orientadora, a diretora, a
escola, o proprio modelo politico, social e economico.

De modo geral, o remanejamento e vivido pela «crianca
através da supervisora, que depois de manter entendimentos
com a professora, chega a porta da turma e chama: "- Fulano,
venha com a tia (ou comigo), voel val mudan de safa',

Material recolhido, o maximo que a crianga pode fazer
€ chorar. 0 que, as vezes, da resultado. Quando os colegas
percebem que est3 saindo da classe um aluno (ou alunos) que
nem sempre consegue acertar todos 0s exercicios, ainda brin-
cam: "- Vai para a sala atnaa@da!"

Desta forma, S0 no momento da troca o aluno fica sa-

bendo qual & o seu destino. N3o faz parte do cotidiano da es
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cola a discussao, nem mesmo a informacao a crianca sobre a
turma para onde vai "cumprir", naquele ano, sua escolaridade.

Em uma das escolas observadas foi dito:

Quando um aluno vadi para uma tuama  madis
fraca, dizemos que ele val para uma sala
onde vai sen melhor do que todo mundo.Nun
ca dizemos aos alunos quais as salas §ra-
cas para eles ndo cagoarem dos colegas.

Contudo, esse "mistério" — esta "ocultacdo"— & desven
dado pela quase totalidade dos alunos, que sabem perfeitamen
te que "na classe de D. ELisa ob meninos ndo aprendem nada,
ficam s0 desenhando™ (aluna da escola B).

0 desconhecimento por parte dos alunos acerca da pra-
tica pedagogica das classes consideradas mais fracas & iluso
rio. Eles reconhecem criticamente o que acontece nessas tur-
mas, e este "reconhecimento" n3o & privilégio de alguns alu-
nos.

Entrevistas realizadas com alunos nas escolas observa
das mostraram que, dentre os alunos remanejados, alguns in-
corporam o discurso da escola sobre seus desempenhos e o mo-
tivo da mudanga, e o reproduzem, Apesar disso, manifestaram-
se, em sua maioria, contrarios a mudanca, especialmente quan
do ela os levou a turmas mais fracas. Um aluno disse, na en-
trevista: "Aquela safa nac dd nada pra gente..."

Outro completou, ao explicar porque nao gostava da
Sua nova turma: noA genite 40 faz 'correcdo mofora'..."

Se a quase totalidade dos alunos aceita passivamente



a mudanga de turma, ha aqueles que apresentam formas de rea-
¢do as mudangas, 0 que nao quer dizer que sejam atendidos.Con
tudo, estas excecoes existem e devem ser analisadas.

Uma professora da escola A relatou o caso de uma alu-
na que, devendo vir de uma turma mais fraca para a sua (pri-
meira classe), resistiu a troca, nao a aceitando. Segundo a
professora, a aluna chorou muito, e reso1veram deixa-la fi-
car onde estava (segunda classe). Cabe aqui uma pergunta: se
acontecesse o inverso, ou Seja, a aluna devesse ir para uma
classe mais fraca e nao concordasse, a escola acataria sua
decisao? A realidade demonstra que n3o € isto o que acontece.

Uma aluna da escola B recebeu com choro a sua troca
para uma turma mais fraca, a ponto de acompanhar solucgando,
por longo tempo, a supervisora em sua visita as classes, di-
zendo, inconsolavel, que ndo queria mudar de sala. Por fim
usava os argumentos de que a mae iria comprar a lista de ma-
terial, de que ela nao era das que merendavam na cantina (o
que, para ela, identificava os alunos carentes), etc. Nada
adiantou. Somente naquele dia lThe foi permitido ficar fora
da turma. Posteriormente, foi convencida de que ali seria bom
para ela, e de que naquela turma encontraria muitas amigui-
nhags,

Esse fato mostra que as criancas percebem, ao confré-
rio do que pensa a escola, que as turmas consideradas "fra-
cas" sao de alunos "carentes", aqueles que nao conseguem "cum-
prir as exigénciaé“, ndo so pedagdgicas, mas tambem as mate-

riais que lhes sdao feitas. H@ tambem alunos que, nao aceitan



do a mudanca, mas tendo que acatd-la, apresentam outras for-
mas de reacao. De que outra forma poderiamos explicar a 1in-
disciplina, o desinteresse, a infreqllencia e a nao adaptacio
de alguns alunos das classes consideradas mais fracas?

Se, com as criangas das classes dominadas, com quem a
escola trabalha cotidianamente, os remanejamentos ocorrem sem
que elas participem das discussoes sobre os seus desempenhos
e suas avaliagoes, tendo conhecimento de que mudaram de tur-
ma apenas quando este fato se concretiza, o que acontece com
seus pais? Qual & a sua participagdao nos remanejamentos?

O0s pais de alunos provenientes das classes trabalhado
ras tem pouco ou nenhum tempo para comparecerem as reunioes
convocadas pelas escolas, em que se pretende discutir o tra-
balho executado nas salas de aula e as dificuldades de seus
filhos., Basicamente, o que ouvem em tais reuniodes €: que 0
filho vai mal, estd indisciplinado, desinteressado, ndo esta
fazendo o "Para Casa", esta em ou pode ir para uma sala mais
fraca. Quando as mudancgas acontecem, sao os proprios filhos,
na maioria das vezes, que as comunicam aoS pais.

Nas quatro escolas observadas, nao houve durante todo
0o ano letivo uma reunido sequer que convocasse 0S pais para
com eles discutir, ou mesmo para participar-lhes, os remaneja
mentos. As reunides que comunicam mudangas de turma aconte-
cem apenas no inicio do ano, por ocasido do reajustamento, mes

» |
mo assim quando a decisao ja esta tomada.
Em uma das escolas, foi dito que os pais, de modo ge-

ral, nao sao avisados das trocas porgue eles nao se queixam



do trabalho da escola. De fato, os pais entrevistados nas qua
tro escolas nao reclamaram o fato de seus filhos mudarem de
turmas, mesmo no caso dos que foram para turmas fracas, e
sequer questionaram o trabalho ali desenvolvidos. Na verda-
de, eles aceitam os argumentos da escola e endossam seu dis-
curso sobre a imaturidade e sobre as dificuldades de seus fi
lThos.

". 0 Rogerdo ndo aphendeu mads por causa da nrebefdia'.

Teriam os pais conhecimento do tipo de trabalho desen
volvido nas turmas fracas? Alguns afirmaram que essas gram

turmas de "preparagao". Qual seria o seu entendimento a es-

te respeito? Um deles afirmou:

Esta & uma sala para meninod mais atha-
sdados. A safa que ele estava era mais
adiantada, af ele ndo dava conta,

Outro, por sua vez, definiu o que Seria preparagao
"Ensinan aos pouqudinhos, Lrh trednando devagan.

Pode-se perceber que os pais aceitam as explicacoes da
escola e passam a repeti-las, chegando a colocar nas Dro-
prias criangas a culpa pela nao aprendizagem. De acordo com uma

das mdes entrevistadas:

D. l2fia & boa professona. 0 que manda @
o tfemperamento da cidlanca. Se o menino nao
consdegulu nao e a profedsona que e culpa-
da.

Dentre todos os pais de alunos ou responsaveis que fo



ram entrevistados nas escolas observadas, apenas duas senho-

ras apresentaram restrigdes a professora e aoc trabalho desen

volvido na classe:

A ELadine comegou com uma projfessora e pas
sou para a sala_de D. CLisa. A sala de D7
ELisa, pohrque £a 40 tem mendino _que nao tem
capac&dade A Elaine fod pna La porque ndo
da conta. A D, ELisa tambeém... Ndo estou
culpando a D. ELLsa, mas ¢ método defa nio
coineddiu. ELa (a Elaine) aprendeu  mads

codsas no pre (...) Ela poderia estan com
uma propessora que tivesse mals Antenesse
sim,

A outra disse:

Acho que a Rita danrda conta de aprenden
[...) Nesta tumma a colsa fod "frouxa”, a

professona nao teve um grande Lntercsse de
aperntar os aluncs [(...)

Como se pode ver, apesar de reconhecerem faThas no tra
balho desenvolvido nas turmas e pelas professoras, as maes
denunciam isto com constrangimento, nao querendo "“culpar a
professora", Seu pensamento acerca das turmas e'das professo

ras nao foi comunicado a escola.

Do que foi exposto, conclui-se que também os pais ou

, responsaveis pelos alunos das camadas populares nao sao cha-

R

;_Jmados a discutir a transferencia de seus filhos para outra

‘turma, 0 que deixa apenas nas maos da professora e da super-
visora a responsabilidade de definicao dos alunos que consi-

\deram como n3o possuindo condigoes de permanecerem na classe

\
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onde estio.

0 remanejamento de alunos com vistas a uma pretensa ho

mogeneizagao das turmas & arbitrario, principalmente em rela

-

cao aos alunos classificados como "fracos", "imaturos": re-
tira-se o aluno que nao vai bem, que "n3ao d3 conta" de acom-
panhar os .demais como solugdo para um ensino mais "produti-

vo". Nesse sentido, as mudangas visam sempre, na pratica, a

'uma "adequagdao” do trabalho pedagogico; no atendimento 3s di

ficuldades na aprendizagem dos alunos estas sao consideradas
apenas no nivel do discurso. Esse ndo atendimento 3s dificul
dades na aprendizagem pode ser comprovado principalmente se
se toma como referéncia as turmas "mais fracas” e as "especi
ais",'cujos alunos ficam praticamente abandonados a sua pro-
pria sorte (ou a falta dela).

Ao buscar a homogeneizacdo das turmas, um dos resulta
dos conseguidos pela escola E a concentracao de alunos com
"problemas" os mais variados numas poucas classes. Frente a
essas criangas e seus problemas, buscam-se explicagdes de ca
rater "psicologico". E neste momento que determinados conceil
tos e determinadas praticas da Psicologia encont?am terreno
fertil na‘escd1a. Esta separa, organiza, reorganiza, discri-
mina; entretanto, em relagao a certos alunos, declara-se sem
condigoes de oferecer "solugdes", e remete-os a outras insti
tuigoes, 1sto_§, rejeita-os, Essa rejeicao escolar do fracas
so, através dos chamados "encaminhamentos", € o tema do capi

tulo seguinte.



CAPTTULO b

A REJEICKO ESCOLAR DO FRACASSO:
ENCAMINHAMENTOS .

A

B

) Que{critérigﬁfundamenta a decisao, por parte da esco-

T . - .
la, de encaminhar determinados alunos a clinicas ou escolas
especializadas em atendimento psicopedagogico, e manter ou-
tros sob sua "guarda" por varios anos, encarregando-se ela

mesma do "fracasso"? O habito desse encaminhamento € tao di-

fundido que os termos "encaminhado” ou "encaminhamento" ja
nao precisam do complemento "a clinicas ou escolas especiali
zada§ em atendimento psicopedagdbgico®: no dialeto escolar,es
se complemento implicito & compreendido por todos.

Para entender-se bem como se dao, na pratica, os "en-
caminhamentos " de alunos, & necessario que se conhega todo
0 processo, comegando pelas queixas iniciais das professoras,
que sdo quem determina aqueles que serdo "encaminhados" e de
finem o motivo para tal.

Para que um aluno seja "encaminhado" & necessario que
alguém, na escola, defina essa necessidade. Quem primeiro
aponta 0s candidatos a "encaminhamentos", num primeiro mo-
mento, € a professora que, junto com.a‘éupervjsora, "paséa 0
caso" para a orientadora educacional, que, de fato, responde
pe]oé ""élncaminhamentoysw_{{ﬂg;c_l,;,i,,n_,s,};it,u1'gé‘o. Algumas vezes,poreém,

e,

as proprias orientadoras descobrem candidatos a "encaminha-

mentos", nem sempre encontrando concordancia das professoras.
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Na escola B, a supervisora ja havia antecipado alguns
casos que deveriam ser encaminhados pela orientadora educa-
cional, e entre eles apareciam criangas que ndo pertenciam a
turmas mais fracas. Os problemas dessas criancas foram defi-
nidos como sendo "prob]emas emocionais”. De acordo com a su-
pervisora, siao "crdlancas Qae tem problemas familianes, 04
padis vivem separados e Lsio afeta o rendimento escolanrn'.

Para ela, em todas as turmas existem alunos com difi-
culdades de aprendizagem. Contudo, & muito significativo .o
fato de que esses alunos s3o todos das classes mais fracas:
as criangas que n3o possuem "aptidao para a aprendizagem",se
gundo a supervisora, sao aquelas que nao fizeram 0 pre-esco-
1ar.‘A1€m‘disso, o nivel sGcic-econdmico & Anfenion, as maes
440 ausentes, 0s mendinos nde t8m ajuda.

Todos os alunos apontados pela supervisora esperaram
0 retorno da orientadora educacional, que estava licenciada,

para terem seus casos solucionados.

... vou pedir para epcaminhat tambem  ou-
trhos alunos da ELisa, criangas que ndo tem
nenhum controle moton,

Durante o periodo de observacao da escola, a professo
ra da turma de onde seriamvgngaminhados'cs alunos (a sala
mais fraca) foi mostrando qé?éonsiderados como "problemati-
cos".

0 Anderson :ja 4ol epcaminhado para a esco
La especializada, mas a mae nao resolve.



A professora disse que estava aguardando a volta da
orientadora educacional para conversar com a mae do aluno.
Ela se queixou, ainda, de que "efe ndo pdra assentado".

Sobre Hilton, um outro aluno, a professora disse que
toma tranqlilizantes. Ficaram sabendo deste dado porque a
professora de Educacao Fisica precisava saber quem podia par
ticipar das aulas, e a mae deu esta informacao. 0 aluno ja
estava fazendo tratamento com um psicologo, que recomendou a
continuidade do aluno numa escola normal. Contudo, a profes-
sora se queixava de que ela podia "passar as colsas no ca-
denno, que ele ndo passa o Lapis por cima..."

"Passar as coisas no caderno, para o aluno passar 0
lapis por cima" era uma atividade muito fregtlente nessa sa-
la, para os alunos "com dificuldades". Qutra atividade, regu
larmente desenvolvida por dois "alunos problema", era fazer
bolinhas de papel, atividade aprendida pela professora num
curso sobre "classe especial”. Dois alunos passaram grande
parte do semestre "fazendo bolinhas".

Augusto, segundo a professora,tinha prob1emas na fala
e de aprendizagem: "nao da conta ﬁe esoneven. Pode passar que
ndo escreve,

Flaine, outra aluna, segundo a professora, "s0 gosta
de fazen bolas de papel. ST faz rabiscos uma vez ouw outra. A
mae defa nem manda cadenno',

Elaine me pareceu estar completamente "abandonada" na
sala. Era bastante falante e viva, mas desinteressada por al

gumas atividades. Um fato chamou minha atengao. Sua turma ha



via iniciado o processo de alfabetizagao. Durante uma "ativi
dade de leitura" de algumas palavras, ficou atenta e repetiu
todas elas.

FE importante registrar aqui alguns dados. Augusto fa
zia uma quantidade enorme de bolinhas, durante a aula, enquan-
to Elaine fazia muito poucas e sujava todo o chdo 3 sua vol-
ta com papel picado; por isso era, a todo momento, repreendi
da pela professora. Augusto era mais quieto, quase nao con-
versava com os colegas e cumpria a tarefa sem reclamar. Sua
forma de resistencia aparece nas palavras da propria profes-
sora: "Eﬂe‘guanda o cadeano, nao deixa sobre a cartedlra. T4i-
na e dai a instantes guarda na pasita'. |

Aconteceu com Augusto e Elaine o que & fato comum na
escola: eles nEommodificqrqm §ua>c0nduta, sendo “"encaminha-

e e e

dos" como se previa.

Para se ter uﬁa jdéeia do poder de antecipacao sobre
o desempenho dos alunos, que a escola se atribui, pode-se ci
tar o exemplo de uma aluna. Em seu primeiro dié - na turma
(viera transferida) a professora ja "via" o seu "problema” e,
mais a frente, confirmava: "Efa Zfem problema de aprendizagem.
Se nac olhar, ela comeca a escrevern wno alito da folha e depois
passa para a outra,

Essa aluna queria copiar o que a professora escrevia
no quadro para os outros alunos, mas isso nao The éra‘permi-
tido. Deveria apenas passar o lapis por cima dos exercicios
de coordenagao motora, nos primeiros dias de aula.

Parece ser inquestionavel, para a escola, o fato de



que os alunos das classes "imaturas" e das chamadas “classes
especiais” sempre possuem "problemas de aprendizagem", pro-
blemas emocionais, etc. que impedem a sua aprendizagem. Sen
do assim, algumas professoras dessas turmas, quando indaga-
das sobre seus alunos com dificuldades de aprendizagem, di-
ziam que todos tinham problemas, uns mais, outros menos.

Na escola P, uma professora disse que o0os alunos da
classe de "imaturos" wnac davam conta de nada., Nessa turma ha
via quatro alunos multi-repetentes. Ao final do ano letivo, ela
citou apenas quatro a1unos?entre os vinte da sala, como nao
tendo nenhuma coordenacao motora, caracteristica imprescindi
vel, em seu ponto de vista, para o inicio da alfabetizacgao.
Entre os quatro, dois alunos repetentes ja tinham sido, em
ano anterior, encaminhados para tratamento especializado.Nes
sa mesma classe, um dos alunos considerados problema ndao foi
encaminhado., Ele nao estava na relacao dos mais fracos elabo
rada pela professora. "Exra da sala da Nadixn, uma sala mailotr.
Nao deu conta de acompanhar e vedlo para esita classe”.

A professora achou-o aéreo, esquisito, agressivo e men
tiroso: "(...) a gente chega a chorar de do com as estondas
defe”, concluiu a professora.

Na Ultima turma de repetentes, a professora apontou
seis alunos muito problematicos, todos ja encaminhados para
tratamento. Vejamos algumas queixas apresentadas.

Jussara ja estava ha tres anos repetindo a 12 cErie e
tem um jedic de comportar de menino. Quando as professoras vi

nham para a escola, encontravam com ela "de caf¢ao, sem cami



5a,vbnincando com 0s meninos e soltando papagado”. Jussara €
filha cagula e Unica menina entre cinco irmaos.

Claudia também tinha trés anos de repeténcia. "E medi-
ga, docil, mas distraida, avoada. Tem dias que es1d boa e
fem dias que neghide",

Ja outro aluno, Arnaldo,

tem probfemas neurolfogicos. Muito vivo,din
quieto, Ztem mudtcs phroblemas em casa.Tem
dificuldades de aprendizagem. Em coordena

caoc motona nao aleancou ob obfetivos. E
aghessavo,
Quanto a Marcos, a professora disse: "Parece que ¢ pro

bfema emocional”,

Na escola A, de acordo com os depoimentos, existiamenm
cada sala, trés ou quatro alunos que tinham problemas, que
ndo aprendiam. Esses alunos possuiam algumas caracteristicas
comuns, apontadas com insistéencia pelas professoras, ou se-
ja: eram agitados, inquietos, desinteressados e ndo possuiam
habitos.

Cetfia foi apontada como uma aluna muito agitada, sem
interesse nem atencao: "Elfa ¢ difenrente: grdita, delta sobre
a carteinra, ds vezes se hecusd a 4azer a4 atividades™ infor-
ma a professora, para quem a aluna tem desritmia e carencia
afetiva. |

Jair tinha dificuldades com "limites": "Efe nao fica
dentrno da sala, gosta de andar pela escolfa. Ele 2 gemeo de

um aluno que & muito rnebelfde”. Do ponto de vista da professo



ra, o irmao de Jair apresentava problemas porque poderia es-
tar numa sala mais adiantada.
Carlos, repetente por tres anos, de acordo com a pro-

fessora era "anormal":

A gente ve pela pnapnaa expneééaa .que nao
e normat, Efe copia, mas o raciocdnio e
zero. Nao nretem, nao processa nada. Nao
sabe 0 que ¢ a, e, 4, 0, UW.

0 caso de Carlos & um exemplo tipico dos rotulos que
a escola se permite colocar, em funcao de "pré-conceitos";
evidenciam-se, mais uma vez, as suas contradigoes. Se, em de
terminado momento, a escola considera fundamental gque a cri-
anga tenha boa coordenagdao motora, que tenha bom desempenho
no vai-e-vem dos exercicios, em outros julga nio ser sufici
ente gque essa coordenagao esteja presente. A professora, por“
sua vez, continua atribuindo o fracasso do aluno as suas di-
ficuldades, ao dizer que "¢ freqllente, nao falta as aulas",
portanto deveria aprender se tivessé condicoes.

Na escola C, as professoras das classes observadas c¢i-
tavam de maneira vaga o0s alunos e seus problemas de aprendi-
zagem e comportamento: "fem alunos que tem uma dificuldade...,
e apontava para Mario, um aluno quieto e que se esforgava por
recortar um circulo desenhado com pincel atomico no papel de
jornal. Citavam também suas dificuldades nas dobradu-
ras, e "mao-dura" ao fazer exercicios de coordenacao.

Eder, aluno repetente, além das dificuldades de apren

dizagem, possuia outras: "E um menino assim praticamente aban




donado, ele ndo tem ninguém por efe".

Eder era considerado também um problema disciplinar.A
professora da classe se queixava freqlentemente de sua pre-
senca ali e das "baguncas" que fazia. Chegou a pedir a orien
tadora educacional que o retirasse da turma. A orientadora ar
gumentou que restava apenas a ultima classe (a especial),fra
ca demais para ele, que nac precisava ficar mais um ano no

periodo preparatorio.

Ele tem dificuldade mas ndoc & menino assim pra
ficar numa sala de periodo preparatordo,
porque com assdstencia individual eu acho
que elfe val consegudir,

argumentou a orientadora educacional.

Duranté minha observac3do das atividades da turma,Eder
fez as tarefas propostas pela professora, apesar de conver-
sar muito com os colegas.

Ja as faltas de Cristina, repetente por dois anos, fo
ram apontadas como um dos fatores responsaveis por sua nao
aprendizagem. Contudo, até o final do 19 semestre, apesar dos
insistentes chamados da escola, a familia nao havia compare-
cido para conversar sobre as faltas da aluna. "€ uma mendina
franzina e parece doente", explicou a professora.

A forma evasiva usada ao apontar as dificuldades dos
alunos foi Jjustificada pela supervisora como sendo‘comum em
algumas professoras que "nada dizem por medo de senem consdi-

dernadas incompetentes, incapazes de conseguirem afguma codsa

dos alunos".



E interessante a Teitura que a supervisora faz da
fragilidade das queixas apresentadas pelas professoras. Ela
traduz como "medo" o que na verdade faz parte de um discurso
incoerente, repetitivo e, alem disso, rotulador, o que ela
mesma confirma, ao dizer que "algumas crlancas, 40 de olhax
ja se ve que nao vao conséguir nada. Outras, ainda se conse-
gue afguma coisa’", Sao as professoras que mais reclamam que
tem seus alunos encaminhados. Os alunos das professoras pas-
sivas, que nao incomodam, vdo ficando na escola.

Voltando aos tres alunos aqui mencionados, apesar das
queixas Eder e Cristina nao foram "encaminhados", sendo que
a menina sequer estava na relacao dos quatorie atunos que
teriam esse destino. (A escola encaminhou também alunos com
supostos brob]emas de saide). Eder teve mais uma chance, per
manecendo, inclusive, com a professora que nao 0 queria. Ma—”
rio, ao contrarioc, estava entre aqueles que aguardavam o mo-
mento em que deveria ir para uma clinica ou escola especiali
zada.

/SEo as professoras quem primeiro aponta o©s alunos-pro
blema. Contudo, a decisao final sobre o que fazer cabe as ori

entadoras educacionais/ S3o elas as respansaveis pelo-traba-

Tho de "convencer" professoras e pais sobre as possibilida-

des ou nao das _criangas,-tanto nas tarefas escolares quan-

soas que trabalham na escola.

A expectativa sobre o trabalho das orientadoras educa

cionais nas escolas publicas estaduais & semelhante a das



escolas municipais sobre o trabalho dos psicologos, ou seja,
espera-se que tais profissionais resolvam todos o0s casos pro
blematicos, quase sempre da forma considerada a melhor possi

vel: retirando a parte "doente", no caso, o aluno.

) (...) 0 ondientador, noamalmente, numa es-
S cola, ele e assdm... 0 professor encara
= como sendo aquelfa figura superprotetohra...
_ Entac, as vezes, ¢ um thabalho a Longo
v prazo, mas eles quenrem a codlsa imediata,
iy mas nao tem condigdo. Entdo, atl vocE fa-
‘7' - zeh o_phoﬁgééon entender como ¢ ¢ thaba-

Lho, e difLedll (...)

As vezes, o orientador educacional & visto como sendo
responsavel pela disciplina na esco1a..”A onientadona educa-
L edonal afuda, mas nao tem responsabilidade sozinha", afirma
?uma'vorientadora.'RAssim, cuidando dos alunos indiscipli
nados, com problemas de aprendizagem, etc., as orientadoras
vio se tornando as "nesponsaveds pela definicac da solucgac a
sen dada para aquelas criangas'.

A escola regquer para si a jurisdicao sobre a infancia
e a adolescencia e, desta forma, ela deve tentar, dentro des
te ponto de vista, resolver todos os problemas das criangas.
Reafirme-se aqui que todos os problemas sao colocados nestas
e em seus pais.

Descrevo, a seguir, alguns casos com 0Ss quais se depa
raram és orientadoras educacionais das escolas obsefvadas,as
queixas sobre os alunos, os procedimentos adotados para se
chegar @ hipOtese diagnostica (se foi feita), e a solugao en

contrada para cada caso.
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0s alunos éonsiqerados como tendo problemas de apren-
dizagem, disciplina e outros sao enviados as orientadoras di
retamente pelas professoras e/ou pelas supervisoras. Uma pri
meira observacao destes alunos € feita de modo geral,nas ses
soes coletivas, onde sao trabalhados com os alunos alguns as
pectos do re]acionamento,-auto«va1orizag50, colaboragao e ou
tras atitudes consideradas importantes para a escola. A par-
tir da7, as orientadoras educacionais das escolas observadas
adotam procedimentos diferentes.

A escola B esteve sem orientadora educacional duran-
te, praticamente, todo o primeiro semestre. Nesse periodo,
entio, todas as criancas "problematicas" aguardaram a defini
cao de qual seria seu destino, nao sem dueixas das professo-
ras e da supervisora.

Ao retornar a escola, depois de atender prioritaria-'“
mente casos da 22 <&rie a orientadora educacional passou a
neyidar® dos de 12 série. Quem eram tais criangas e que quei
xas pesavam sobre e]és? Todos os casos a serem aqui analisa-
dos foram apresentados pela escola como individﬁais, psicolo
éjpos, sem serem considerados como produtoide relacoes s0-

ciais, economicas e poITticas. E c1aro que‘h§O”Seubdde negar

0 fato de existirem cr1angas com prob]emas de aprendizagem,

problemas ps1co1og1cos e outros, mas o numero destas estalon

ge do que € apresentado pe]a escola. Dentre as cr1angas apon

tadas como "problemat1cas R apenas uma “minoria rea]mente 0

& e precisa de atend1mentq,e&p&c&ﬁmeo |

Na escola B, entdo, a orientadora educacional optou
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pela avaliagao de todos os vinte e nove aiunos da sala mais
fraca de 12 série, onde havia alunos novatos e repetentes.Pa
ra isso, aplicou o teste da figura humana, o teste da fam7-
lia, um teste elaborado por ela mesma, para verificagao das
habilidades exigidas no incio da 12 série; as professoras
responderam a uma ficha 1hformativa sobre os alunos e ela fez,
ainda, entrevistas com os pais que, estando programadas com
a Unica finalidade de obter dados sobre a vida dos alunos,fo
ram realizadas, em sua grande maioria, na fase de encaminha-
mento, apenas com os pais dos alunos que deveriam receber tra
tamento especializado.

A ficha informativa sobre o aluno continha dados de
identificagao (nome, data de nascimento,’série, escolaridade,
professora, endereco, nome do pai e da mae) e dados de obser
vagao da professora sobre: relacionamento com a professora,”
com os colegas, comportamento em sala de aula. 0 teste para
avaliacaoc da prontidio abrangia os segquintes 1tens:'discr1mi
hacao visual, mémﬁria visual, discriminacao auditiva, memo-
ria auditiva, orientacao espacial, esquema corporal, orienta
¢cao temporal e lateralidade.

De posse desses dados, a orientadora definiu-se pelo
encaminhamento de cinco alunos da Gl1tima classe ("os mais pro
blematicos"), adotando como critérios a caréncia financeirae
o nivel cultural inferior ("ignorancia da familia"), i@ que consegui-
ra atendimento gratuito, através do INAMPS.

Foram os seguintes os alunos encaminhados para atendi

mento especializado, com as justificativas indicadas:



E]aine, com recomendacao de que fosse levada inicial-
mente a um neurologista. A orientadora achava que a menina
era excepcional: nao tinha motricidade, lateralidade, esque-
ma corporal.

Maria Rita

¢ desligada de tudo. Inguieta, belicosa.
E agressiva; tem problemas emoclonadls. Em
termos de aphrendizagem nac conseguiu na-
da, wnem bons habizes de sentan, falan, de
ohganizacao de material. Nao Tem maturida
de e phrontidao para a alfabetfizacao.

Rita era novata na série e ndao estava entre os alunos aponta

dos pela professora como os mais problematicos.

Daniel, 9 anos, repetente. No teste da figura humana,

seu nivel mental foi considerado inferior.

Tem grande dificuldade de aprendizagem. E
passivo, nac e de brigan, nem de partici-
parn. Tem dois grandes problemas: nao Lem
maturidade (a coordenagac motora ¢ ruim)
e tem comprometdimento emocLonal;

Sueli, segundo a orientadora educacional, tinha "cri-
ses nervosas". "Qutro dia,ghifou porque a profedsora nao a
deixou ficar cuspindo na janefa". A aluna estava também "apre
sentande phroblemas senios de sexc, parece gue esta descobrdin
do o prazen"”, afirmou a orientadora. Sueli morava nﬂm beco
proximo a escola, chamado de "favelinha".

Quanto a Augusto, o médico havia prevenido a mae dele

de que a crianca daria problemas, porque ela tivera proble-




mas na gravidez. "0 pad tem problema nervoso e a mae tambem.

0 proprio Augusto ja tomou hemédio controfado". Augusto e

Elaine sao os dois alunos que ficaram, durante os primeiros

meses de ad]a, fazendo bolinhas de papel.

Além desses alunos, foram encaminhados outros de tur-

mas fracas de 12 série (a penUltima e a antepeniltima). En-

tre esses, destaca-se o caso de Ricardo, 12 anos, cinco de

repeténcia, que a orientadora apresentou da seguinte forma:

também

tacao.

no ano

Na escola D,

Nao sabe ¢ que esta acontecendo. E totak-
mente apdtico, ndo rneage a estimulo ne-
nhum. As vezes reage agressivamente com
0s colegas. Este ano ameagou um colega de
furd-Lo com um alicate de unha de nao Lhe
desse biscodto. Tenho a Limphessao de que
& muito jogado. Ja chdmed a mae e ela nac
velo. 0 menino nac dd ingormacdo [...]nac
tem hendimento algum na safa de aula.

a orientadora educacional confirma que

ali &€ grande a expectativa sobre o trabalho de Orien-

"Pensam que
Tanto & que

anterior ao

val hesolven todos os problemas™.
haviam passado para sua responsabilidade,

desta pesquisa, uma turma gue

ndioc era classe especial, porque na escola
nunca teve classe especial, porgue o ambi
ente {isico nac comporita., AfLuno especiat
a escola sempre teve, mas classe especial,
em termos da ajuda da Defegacia de Ensino,
nunca.

Ainda falando sobre esta turma, a orientadora disse

que estava entregue a uma professora "multo apdtica e sem ma



nejo". Em seu trabalho de orientacac, procurara dar ativida-
des que visavam a aquisigao de habilidades consideradas como
pré-requisitos para a alfabetizacao e que possibilitassem, tam-
b&m, o desenvolvimento de "habitos".

Como o nivel de expectativa com relagao ao seu traba-
lho com esta turma era muito alto, resolveu entao procurar o
Centro Psicopedagogico da FHEMIG (C.P.P.) e pedir ajuda. 0
Centro Psicopedagdgico ofereceu-se para desenvolver um traba

Tho na escola com as tres c]asses cons1deradas ma1s fracas e

mostrar que oS problemas que a escola colocava nas criangas
eram dela mesma, ou seja, que as criancas aprendem, € 0 pro-

blema & pedagodogico.

)

A proposta, transformada num projeto, passou a ser
trabalhada inicialmente atraves de discussbes com a supervi
sora e a orjentadora educacional, que as repassavam para as
professoras das tres classes mais fracas. Posteriormente, a
técnica do Centro Psicopedagdbgico, responsavel pelo projeto,
passou a fazer as reunioes na prbpria escola porgque, segundo
a orientadora, da forma como vinha acontecendo, "efa naoc es-
tava em contato com a realdidade”

Realizado o projeto, uma das suas vantagens aponta-

das pela orientadora educacional foi a de que

sempre que detectavam problemas nos meni-
nos, finhamos Livie acesso ac C,P.P._As chd
angaA enam atendidas quando necessarioc,
por causa do projefo.



Além disso, o Centro Psicopedagbgico forneceu testes
para avaliagao da prontidao e da maturidade para a alfabeti-
zagao, usados na organizagao das trés turmas, e apostilas pa
ra discussio. 0 trabalho foi interrompido apos um ano, por-
que a técnica responsavel nao mais poderia continuar, pelo
fato de haver assumido outra funcao. Foi a partir desse tra-
balho que se definiram os encaminhamentos dos seis alunos da
Gltima classe de repetentes, relatados anteriormente. Termi
nado o projeto, os encaminhamentos "ecalram na 44iLa”, disse a
orientadora, referindo-se ao fato de os alunos terem de aguar
dar a chamada para avaliacgao.

0 projeto desenvolvido na escola D mostra uma institu

igdo responsavel por tratamento especializado tentando "en-

sinar" para a escola como entender e trabalhar com "alunos-

problema", a partir do trabalho desenvolvido na c11n1ca¢0 fa”

VR to de recorrer a esse tipo de instituicao confirma que a es-

i
% ico1a nao consegue resolver, com as suas condwgoes fisicas,ma
) ; [ B _

) ‘ter1a1s, humanas e ate mesmo po11t1cas, pr0b1emas que sur-

gem no seu cotidiano. A escola, neste momento, abre mao de

(

|
1
?
P - . Ces s

| tarefas pedagogicas, que fazem parte de sua especificidade
3 ,

e

para colocd-las sob a responsabilidade da clinica.
- No ano desta pesquisa, a orientadora educaciona]r ha-
via definido oito "alunos-problema", para oS quais deveria dar
uma solucao. Desses oito alunos Tistados 1nicia]mente, foram
escolhidos quatro com os quais a escola tentaria fazer um

[' trabalho semelhante ao desenvolvido durante o projeto do Cen

tro Psicopedagdgico (C.P.P.).




Quem sabe se thabalhando dentro do esque-
ma mental,.. o coipo, suas partes como ob
jeto de estude {um dos componentes da pro
postado C.P.P.). Depois, a Linguagem oral —
ddentifdcacac da ecrdiangca como pessod, e,a
sequdin, o amblente, destacando formas e
cones. Isto, de forma sdstematica, deve
sen fedto fodo ddia.
Esta proposta de trabalho foi feita a todas as profes
soras de turmas "imaturas", porque a escola declarava preocu

par-se com 0s alunos e pretender "cuidar" deles.

Vamos olhan os novateod para nac aepetdirem
thés anos. A gente percebe que efe bem nao
chegou, @ igual: timidozinho, figura huma
na Lnvertida, ..

0 trabalho proposto com os quatro-aTunos e com as
classes "imaturas" acabou nio se concretizando, uma vez que
a escola ndoc possuia as mesmas condigoes do Centro Psicopedgu
gogico, e também porque as professoras daquelas turmas nao se
dispuseram a realiza-lo.

Voltando aos oito “ahnbs-prmﬂema", convém analisar as
queixas apresentadas sobre eles. Antes, porem, e importante
esclarecer que a orientadora educaéiona1 aplicou, em seis des
tes alunos, o Teste Metropolitano para verificagao da pronti
dio e da maturidade e, a partir dai, definiu-se pelo encami-
nhamento ou nao.

Sobre. Licia, a orientadora disse que

¢ novata, grandalhona. ST 4az as colsas
quando esta com vontade. Desatenclosa,vem

muiio suja para a escola e tem coordenagdo
AuAm.




1 W -

Desenhou a figura humana invertida e teve poucos pontos no
Teste Metropolitano, mas nao encaminharam poique feve pontu
agao 12 na parte de nimehos do teste. Sobre este fato, dis-

se a orientadora:

Fod o que efa consegulu aprender. A escrd
ta de numeros nao fod thabalhada, e da es
cola. Neste amblente desorganizado, se ela
consegulu Lsto, vale a pena thabalhar com
esquema mental e esquema corporal, paia
vern se consegue.

Para essa orientadora, so a escola ensina. Ela descon
sidera o fato de que as criancas das camadas populares apren
dem em sua vida muito mais do que a escola pretende lhes en-
sinar.,

Como se pode ver, no caso de Lucia, em que pese o de-
senho da figura humana invertida, fato inaceitavel pela escg”
la, ela ndo foi "encaminhada", "salva" pela pontuagao obtida
na parte do Teste Metropolitano que avalia conhecimentos de
numeros que seriam basicahente transmitidos pela escola.

0 caso de Edimar tem muita semelhanca com o de Llucia.
Ele também fez o desenho da figura humana invertida. A orien
tadora relatou que a professora assustara-se com o fato, e
dissera: "elfe ndo vai dar conta, nao ¢ para mém, nao obedece
orndens",

Ela se queixava ainda de que o menino nao sébia colo-
rir, e gostava muito de amarelo e laranja. "Se {fcsse preto ¢

veamelho fazdia sentido, sdc cores aghessddivas'; argumentou a

professora.



Edimar, segundo a orientadora educacional, "e mudito pe
queno, parece bebe. Ele estava mudito calado, muito timido, e
o phoblema da cor...".

Escolhido para ser avaliado a fim de determinar-se se
deveria ser encaminhado, Edimar teve pontuacoes méedias no
Teste Metropolitano e nao foi "encaminhado". 0 seu caso vem
mostrar a utilizacao, para avaliagao do aluno, de um princi-
pioc usado de forma ideologica, o que atribui ds cores um sig
nificado em termos de aspectos da personalidade.

Elcio, aluno novato, nao foi submetido ao Teste Metro
poilitano e também nao foi encaminhado ao C.P.P. A orientado-
ra achava que ela era inteligente, mas pertehcia a uma fami-

lia "desestruturada",.

E rnevoltade. Falou da mae, e nunca do pat.
Acho que ¢ 4ifho de mde solteina. A mae
trnabalha fora e 80 vem para casa no saba-
do. ELe e a Lama de 5 ancs moram so0zdnhos
numa casa em um Lote junito com outhas pes
soas da famifia. Efe estava numa classe
melhorn., Vedlo paha uma sala fraquinha (a
uliima) e a professona achou-o esquisito,
acheo. Achou que elfe esfava mulfo pra tras.

Lucimara foi encaminhada a orientadora pelo fato de ser
muito desorganizada. Ao ser avaliada no Teste Metropolitano
obteve tres pontos na parte dos numeros, resultado que a co
locou no nivel inferior. 0 seu esquema corporal fdi conside
rado pobre, pelo fato de sua figura humana ter sido esquema-
tica. A orientadora, no entanto, disse nao ter tido "coragem"

de encaminha-la ao Centro Psicopedagdgico:"E fdo ativa, con-
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vernsando com efa!l E prossequiu:

Minha avaliacdc e _em teamos de £inguagem.
A Lucimara da noticias de Zoda a famifia.
Conta 04 casos com Logica. Sabe a idade e
¢ més do andvensardo. L supen viva., No Zes
te soube o nome de nove frutas. Quando ndo
sabia alguma codsa fafava: eu nao sed.
Quanto a este fato, a orientadora considerou-o como um
ponto positivo, prova de seu "discernimento". Em razao de sua
vivacidade, Lucimara "livrou-se” do "encaminhamento".

Rogério e repetente e nao foi submetido ao teste. So-

bre ele a orientadora disse que "nao tem julgamento":

Nao deixa de nespondern, mas nesponde ab-
sundo. Por exemplo, quande penguntado s0-
bre o numeho de L{imacsd, fafa vinte e ddiz o
nome de cinco. .

Apesar de repetente, Rogério estava na sala de imatu-
ros novatos. Foi encaminhado ao C.P.P.

Se Lucimara livrou-se do encaminhamento por responder
dentro da logica, Rogério, € claro, foi encaminhado por nao
atender a ela. No caso de Rogério a escola nao procurou Sa-
ber qual era o raciocinio que estava fazendo, explorando, na
quilo que & considerado erro, a sua logica.

Adriano também estava na sala de "imaturos" novatos,ape
sar de seus .trés anos de repeténcia. Foi c!assificddo como
agressivo e preguicoso. "Agride e & nespondac”. A orientado-
ra educacional acreditava, ainda, que ele tinha um problema

psicologico, pois: "come até parar o olho, se deixar come 0
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prato™,
Sobre seu comportamento na sala de aula, disse que

tem dias que comporta bem, Zem difas que comporta mal.

As queixas sobre José& Carlos foram as seguintes:

E inquieto, conversa muito, Zem movimen-
tos desondenados, e quando e repreendido
fica distradido por Longo Lempo. Bate nos
colegas. Tem problema ou ddgiculdade de
pala. Esta sempre com alguma codlsa na bo-
ca. E disperso e dependente.

José Carlos, novato, nao fez um so0 ponto no Teste Me-
tropolitano. Foi "encaminhado" e iria "fazer todo o tratamen
to" no C.P.P. "Fazer todo o tratamento" tem, para a orientado-
ra, 0 significado de que estudara na escola do Centro Psico-
pedagbgico, e ainda tera, 1a, terapeuticas auxiliares.

0 caso de Mario e peculiar. Sobre ele a orientadora

disse:

E novato, agressdvo, mal crndiado, desinte-
nessado. Tem mal relacdonamento com ob CC
Legas e professores. Tem aparéncia de do-
ente. Ele ¢ 04 thnes Lrmaocs fem aparencia
de desorganizagao. ELe nao sabe falan o
nome todo, nao sabe as cones. 0 seu desem
penhoe no teste ol mudlto fraco, deu Lnfe-
niLoh.

Mario foi encaminhado ao C.P.P., que respondeu com uma
carta, através da mae, dizendo da impossibilidade de atendi-
mento, e fazendo uma reflex3ao sobre os encaminhamentos des-

necessarios. A orientadora, entao, questionou o nao atendi-

mento, inclusive pelo fato de que o menino ja estava sendo



atendido por um psicologo no Posto de Saude, sem que a esco-
la soubesse.

Nao foram diferentes as queixas sobre "alunos-probiema"
e 0 processo de "encamihhamentos" na escola C. A orientadora
tinha uma relagao de quatorze "alunos-problema" e, com ela,pro
curou a Diregao do C.P.P., apesar de que, segundo suas pala

vras,

eu sabia que £a fja estava  supen-Loiado,
que tem muitos meninos na {LLa, sabe, mas
esses meninocs precisam. Tinha alguns en-
tao que precdisavam mesmo. Chegando La,poh
codincidencia tinha uma reundiac juétamente
para discuitin esses problfemas de encamd-
nhamentos de escola de pendfenia, pohrque
elas estavam alegando gue o0 governc nao
QAI& assim ajudando como deveria ajudak,
ndo estd dando a devida atengdo,condigoes
de modo geral. E pediram pra eu gafar a
situacao da escola. Acharam g&ande a ﬂ&b-‘
ta, mas falaram que a minha ndo era a unt
ca, que L& tem aparecido varias e efed ¢4
230 impossibilitados de atenden o pessoal.
Depods da neunddao eles me palaram que nac
tinham condicdes de atfender 04 menincsd Lo
dos, mas pediram que eu mandassde para La
05 casos medicos, 0 casos chinicos — me-
nincs com pnobﬂemaé neurnologices para bse-
rnem submetidos a exames. Entdo eu encamd-
nhedi prd L&. E 4foram realfmente atenddidos.

Entre os casos inicialmente encaminhados (um novato e

trés repetentes), a orientadora relata o caso "serissimo"”da

Gltima turma de repetentes, um menino agressivo demais,

dando probLema, um menino assdim, codtadd-
nho, que nao tem pad, ndo tem mae e tem
uma vdida multo dLé&QLE e voce sabe que

neflete aqui. No primeiro dia que eu man-



io/

- ded fa marcaram variocs exames. E um mend-
no que tem comportamento instavel. Efe as
vezes esta assim healizando atividade di-
neditinho, de repente ele agride o que es-
td do fado defe, o que esta na grente ou
atnas. Agnride, mas aghidé pra valen., Bafe

mesmo e se dedixar machuca, As vezes, ele
pega o material dele, habisca e joga pela
safa toda, e se a professora dedixa, ele

agrhide ela tambem. € um mendino assim bas-
tante aghessdivo. Agora, eu procured Aa-
ber e em casa ele aparnha muifo dos Lamaocs
maiones, ele € filho adetivo {...) Ele che
gava em casa e thocava a Aioupa, pegava o
ondibus e sumia pela cidade (...] Eu zenho
convensado mudito com edfe e acho que ele
nao tem sailde nao.

Qutro aluno encaminhado foi Oswaldo, da Ultima classe

de novatos, e que teve meningite.

Coditadinho, ele teve meningite ¢ nao con-
begue fpazer nada, nada, nada. Uma das maos
fLcou_com pnobﬂema depo&A que ele tomou uma
infecac, nac fod problema de meningite.Mas
efe ficou com deﬁ&c&enc&a ELe tem digicul
dade mesme, ndo condegue acompanhar a tur-
ma.

Angela, aluna da pentltima classe de repetentes, € o0
terceiro caso de encaminhamento. A mae dela disse para a ori
entadora educacional que a menina ja nascera assim, porque
ela tivera muitos problemas na gravidez. "Entao ela tem o
brago esquende e a perna esquenda semi-paraldisados, e tem um
pouco de dificuldade para aprender”". A mae falou ainda que a
menina criava muitos problemas em casa. "E uma menina mulfo
nervosa", concluiu a orientadora.

Cecilia, o quarto caso, era da ultima classe de repe-



tentes. Foi caracterizada como muito agressiva e com muita di
ficuldade para aprender, alem de 4<{Lha de uma pessoca com pro
bfema mental .

As dificuldades de aprendizagem desses quatro alunos,
segundo a escola, estavam relacionadas a falta de coordena-
c3o motora (ou coordenacdo motora precaria), falta de aten-
cao em todos os aspectos, de membria, ou seja, aquilo que a
escola comumente chama de "dificuldades", de maneira geral.
E sdo por estas "dificuldades", muitas vezes mascaradas por
problemas médicos, que se encaminha a grande maioria dos alu
nos.

Esta claro que n3o se pode nem se deve desconsiderar
ou negar os problemas de sallde, num paTs onde esta e tdo pre
ciria., Mas & preciso desvendar as questbes pedagogicas que,
em uma instituicao, sdo dissimuladas sob o rotulo de proble—“
mas m8dicos, para lhes facilitar os “"encaminhamentos” e, con
seqllentemente, a eliminagdo de alunos das escolas. Para que
Io caso, antes denominado "problema de aprendizagem", se tor-
ne "médico", as justificativas, os fundamentos, sao 0s mais
frageis. E mais facil para a escola livrar-se dos alunos,mes
mo que eles tenham possibilidades de ter uma escolarizacao
normal. 0 depoimento da orientadora educacional esclarece is

to:

Uma das afunas ( que foram encaminha-
das) com muita assistincia da professona
(da escola) esta conseguinde desenvolver
um pouco. Jad que elfa tem condi¢ao de de-
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senvolver, € bom que elfa tenha uma assis-
tencda £a (no C.P.P.)
Como se pode notar, a escola assume dentro de seus 11
’Emites (geograficos, institucionais e materiais), a responsa
1bi11dade de alguns casos; na verdade, essa responsabilidade
poderia ser estendida a totalidade dos casos. Contudo, insis
te em excluir alguns alunos, apontando uma especificidade de

certos casos quggéiﬁngughgndg,maioria,das vezes, falsa.

Resolvidos, entao, segundo o ponto de vista da esco-
la, os problemas de quatro alunos, como se procedeu em rela-
¢ao aos outros, considerados menos urgentes?

"Eu vou Zentan encaminhar os ouinos, Que eu ndo conse
gut, para outras escolas™, afirmou a orientadora. Ela argu-
mentava que a escola possufa muitos alunos com dificuldades,
mas,ds vezes, com um pouco de assisténcia individual, com a
ajuda da professora de recuperagdao, eles conseguiriam alguma
coisa. So que a escola raramente se dispdoe a buscar compreen
sao e formas de agir tendo em vista questoes que permeiam a
sua pratica pedagogica.

A relagao com o restante dos alunos era a seguinte:

Helena, repetente, foi apontada como uma menina em que o
aspecto fisico revela que tem problema. "Ndo aprende de_jei;
to nenhum. ELa ndo ¢ mongoloide, mas quase". A orientadora
disse que iria encaminha-la, so ndao o tendo feito porque a
familia nao comparecia a escola.

Em relacao a Valter, a orientadora educacional decla-~

rou:



tem ghrandes phroblemas na aprenddizagem,mud
ta difdiculdade de manedinra gerat. ELe nac
fem phroblema de aghressdvidade, mas de apren
dizagem. Tem coordenacac multo 4raca, ndo
escneve nada.

A orientadora afirmou que a professora estava tendo muita di
ficuldade com ele. Dificuldades do aluno, dificuldades da
professora: a melhor saida seria o0 seu encaminhamento.

LuTs era um menino "bem grande, que esita repetindo pe
La terceira vez. Tem ghandes digiculdades, mas,de um mes pa-
ha cda, comecou a melhorar". A escola, entao, resolveu espe-
rar um pouco mais. Mudaram-no para a peniltima classe de re-
petentes, que possuia professora experiente.‘

Ailton, tambem repetente, tinha, segundo a orientado-
ra, "problemas de aprendizagem" de maneira geral, 0 que quer
dizer que "ndo consegue assimifar nada que a professora enéiu
na, nem assimifan nem nealizan atividade nenhuma'.

Mara, repetente, 29 ano de escolaridade, também tinha

"nroblemas de aprendizagem".

Zz wuma menina muito apatica, completamente
apdtica. A mide falou que ela tem dificul-
dade inclusive de aprender coisas simples
em casa, ajudar coisas da casa, sernvigo
domestico. £ uma menina totalmente paradi
nha. :

Irene era novata, considerada como tendo muitos "pro-
blemas de aprendizagem" e de "ajustamento". Estava na segun-

da classe de novatos e a professora nao conseguia nada com

ela, porque "perturbava os colegas, ndo dedixava a professora
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dan aula", A professora da Ultima classe de novatos, para on-

de foi,

¢ muito enthgica, ndo tem problemas de
discdiplina, e multo expeniente. Desde que
mudou de classe ndo esta dando problLema.

A professona vem dando uma assistencia Ain
dividual e efa estd progredindo multo,
mais do que a gente esperava.

Henrique tamb&m "zZem dificuldade, & bastante apatico,
tem pouca atencdo”, Entre as dificuldades, destacavam-se "pro
blemas de coordenagao motora”

Estela, Moacir e Arlete, da mesma turma, a penultima
de novatos, tinham problemas parecidos. Eram criangas "apati

cas", com "problemas de coordenagao”

Estela

¢ parada demais, desinteressada, coordena
gao 4raca, pouquissima, quase nenhuma aten
cao. Parece gque fem pnobﬁema de vista,mas
a familia cudlda. ELa tem ocu£04 e fudo.

Arlete tambem "ndo se¢ interessa por nada, sem atengdo,
nao estd sendo capaz de fazern exenclcios mais simples de co
ondenacao™,

Uma vez que a escola coloca sobre os alunos a respon-
sabilidade por sua nao aprendizagem, pelo baixo rendimento,o0
que estaria, em seu ponto de vista, fundamentando suas difi-
culdades? A escola nao aponta apenas os "problemas de apren-
dizagem". Aliados a eles, estdo, como se pode ver nas falas

citadas, problemas de disciplina, agressividade, problemas de

saude, desajustamento.
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Quando ndo € ¢ caso de problema de saude,
voce pode ver que ¢ phoblema famifian.

A maiondia dos meninos desajustados, voce
val ofhar, o que estd pon thas & Liss0, ¢
a vida diflcif, as pessoas ndo tem estru-
tura para aceditarn, e ail desabafam nos §4-
Lhos, o0 mandido desabafa na mulher. O pho-
blema famifian estd por Zras.

E, este tipo de clientela nossa, ¢ a mads
carente possivedl, elfes Aac uns meninos mud
to sofnidos . A malorndia vem sem comer; o0 PrO
blema da fome Zambem. A maioria, meninos
da 1a sénrdie, f&@ convive com menincs mato-
res, pdvetdnhos; zem mudta vdivencdia da
hua, Entao thaz 4ss0 tudo, a escofa rece-
be, a crdlanga vem desabafar aqui na escC0-
La. E ¢ uma do, a gente ndac consegue re-
solven todos os problemas..

A obtencdo de condi¢Oes materiais de sobrevivéencia nas
camadas populares e muito dificil e isso cria situagoes in-
sustentaveis para as criancgas e seus pais. Admitir este fato
€ essencial. Contudo, nao se solucionam os problemas dos alu
nos na escola simplesmente encaminhando-os para clinicas ou
escolas especiaiizadas onde eles e suas familias (algumas ve
zes) serao tratados. Ha que se compreender todas as razoes
de ser dos problemas existentes nas escolas.

Nesse sentido, a educacao nao deve ter sob sua respon
sabiTidgaé a so]ug&o,dé prob]e&éswtaisiéémd é‘éomﬁensagéo de
déf%ci@ncias de ordem familiar, de salde e nutrigao, defici-
éagiés.de ordem cognitiva, motora, emocional, 1ingUTstica,eﬂ

tfémaﬁtros problemas que, como enfatiza SAVIANI (1983),
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nao sdo especdficamente educacdonals, 0
que significa, na verdade, a panéiétenaia
da crenga Lingénua ho poden redenton da

educagdo em neﬁagao a sociedade. (p. 38)

Na escola A a orientadora desenvolveu, basﬁcamente,tg
refas de supervisio, uma vez que a escola esteve praticamen-
te durante todo o ano sem supervisora. Sendo assim, Orientou
as professoras na parte pedagbgica, ficando o seu trabalho de
orientacao educacional bastante prejudicado, limitando-se qua
se que exclusivamente ao atendimento de alguns casos de in-
disciplina. |

Algumas professoras ja haviam declarado que em todas
as classes existiam criangas com ”dificu1dades de aprendiza-
gem". A orientadora educacional, por sua vez, também reconhe
cia que existem algumas cfiangas que tem problemas de apren-
dizagem e por isso permanecem por varios anos na escola. Ela
relatou uma tentativa de encaminhamento de alunos com varios
anos de escolaridade através do Servigo de Orientagao e Selegao Pro-

fissional (SOSP), via Instituto de Educacdao de Minas Gerais.

Foi um thabafho que a gente Zentou fazehr
e ndo deu cento. Isto nos angustia demadls,
a gente v gque efes ndo ehstao conAaguLndo
E ndo quer dizen que a gente nag olLha. A
gente estd na sala, a gente eéta vendo que
a phofessona edia ﬂazenda o maxime que po
de mas eles nac respondem.

A escola havia tentado o encaminhamento de dez alunos
multi-repetentes, no ano anterior, e nao havia obtido suces-

so. Uma das alunas avaliadas pelo SOSP foi encaminhada para
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uma escola estadual especializada em atendimento a <criancgas

com deficiencia mental.

Ld eles dissenam, devem ter feito outrhos
testes, e dissenam que efa nac era pahra
La. Como ena o §im do ano, nos dedixamos
que efa ficasse aqud,

Alem de tentar encaminhar alunos para o SO0SP, a esco-
la encaminha para o Centro Psicopedagdgico nao so alunos mul
ti~-repetentes mas também aqueles que estidao com "dificuldades
de aprendizagem", como troca de letras, dificuldades acentua-

das em matematica, e criangas que tem dificuldades na leitu-

ra. Sobre este trabalho, a orientadora comentou:

a gente gosta muito do trhabalho de La ponr
que, quando a chrianca realmente vas e ..
ﬁaeq&enza La, a gente vé que ¢ha mesmo um
atendimento que a chianga esta precdsando
dentrno daquifo, para poden Ln pra frente.

Durante o ano em que se desenvolveu esta pesquisa, 2
escola nao relatou nenhum encaminhamento de alunos, embora
reconhecesse sempre a necessidade de encaminhar varios deles
e apontasse, conforme anteriormente se viu, varios problemas
de aprendizagem, de agressividade, indisciplina e inadapta-
¢cao.

\ Quando a escola procura encaminhar o0s a1unos'que con-

s1dera prob1emat1cos segundo seu ponto de vista, esta bus-

U ———

" cando uma solucdo para as dificuldades deles. Claro esta, po

' rém, que nao € so isto. Na verdade, a escola esta tentando
‘\ —— - - -
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|
; echu1r a1guns a]unos que sao extremamente incomodos, por

causa de sua incompetencia em lidar com um tipo especial de

a]unos. Especial, nao por trazer a marca ou o estigma da de-

e
s e

/ f1c1enc1a, mas porque saoc cr1angas que provem das camadas po

i pulares que, h1stor1ca e soc1a1mente, sao marginalizadas.

0 "encaminhamento" oferece as escolas uma solucdo ime
diata para determinados casocs, pois apenas com este ato ja
se pede aos pais que deixem o filho em casa, durante a fase
/ de diagnostico. Como o que acontece, depois, € quase sempre
/ a confirmacao de problemas nas criancas, elas sao retiradas

da escola,de imediato. Outras permanecem na escola formal,ao
_ mesmo tempo que na clinica.

E interessante analisar o procedimento de “"encaminha-
mento" de alunos, e as instituicoes escolhidas para isso. Pa-
rece claro que o Tocal preferido € o Centro Psicopedagogico.
Contudo, com a superlotacao daquela instituicao, e com o gran-
de nimero de convénios entre clinicas e a Legido Brasileira
de Assistencia, estas tém sido muito solicitadas. Quando se
tornam mais complicados os "encaminhamentos", apela-se para
favores pessoais. Ora alguém na escola conhece uma pessoa que

. trabalha num posto do INAMPS, ora sao as proprias professo-
ras da escola que trabalham em clinicas ou escolas especiali
zadas.

Nestas, a avaliacao psicoldogica € a tradicional, com
uso de testes de inteligencia e, em alguns casos, de testes
de personalidade. Avaliam-se o desenvolvimento psicomotor e

a prontidao para a alfabetizacao. Como os testes possSuem um
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contelido ideologico, por se fundamentarem em experiencias pro
prias das classes dominantes, os alunos das camadas popula-
res sempre saem "prejudicados". 0 que se vé, na grande maio-
ria das vezes, € a confirmac8o das quéixas que a escola apre
sentou.

COSTA (1987) mostrou que os testes padronizados, uti-
lizados pelas clinicas ou escolas especializadas, para avali

acao da "prontidiao" e da "maturidade"

podem Levar a uma visao fabfsa da real ca-
pacidade dessas criangas, pois — elabora-
dos a partin de uma concepgac e phratica
exclusivamente burguesa — sac utilizados
para dischniminar as chiancas pholetardias,
cujo pensamento e saber fod gernado numa
pratica socdal diferente. (p. 141)

A mesma autora analisou respostas, consideradas "er-
radas", de criangas das camadas populares e concluiu que es-

sas respostas foram

extremamente fLogicas e, ainda, exphessac
thansparente de sua expernigncda concrefta
de vida, do sabenr que elas frhazem de sua
pratica cotidiana e que @ nejedltado pela
escola. (p. 131)

Dados importantes sdao as cartas de "encaminhamento", que
sao padronizadas e preenchidas da mesma maneira vaga com que
a escola caracteriza seus alunos. Em uma delas, o mesmo tex-
to foi datilografado para todos os "encaminhados", dizendo,

de forma generalizada, que apresentavam problemas no desen-
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volvimento escolar, agressividade, indisciplina, insociabili
dade .
Antes de dar a palavra final sobre o “"encaminhamento",

a escola chama os pais, porque

tenho que saben da famifia o comportamento
da cnianca em casa, quais 0s problemas,se
a mde feve problfemas na gravdidez, parnto,
uma dehie de coldas.

Além de se informar, a escola precisa se "queixar" so
bre o aluno com os pais, fundamentando, assim, a necessidade
de se tomar medidas urgentes.

Quando a escola convoca 0$ pais para éomunicar as de-
cisdes tomadas sobre seus filhos, qual & a reagao deles? Que
entendimeﬁto possuem sobre tais questoes? Alguns pais acatam
as proposicoes da escola e chegam mesmo a repetir seu discuﬁﬁ

so sobre a agressividade do filho, sua indisciplina, seu de -

sinteresse.

0 Rogéric ndo aprendeu mais por causa da
nebeldia. Esta desenvolvendo bem apesar
de estudan had 2 anos. Ontem Levedl caria
da Secnretarnia para fazen fteste. As profes
sonas heclamam que elfe @ nebelde. Em casa
ele apanha de tudo quanto & mendino.

Contudo, apesar de repetirem, de alguma forma, as quei
xas da escola sobre o fiiho, os pais, na verdade, nao acatam

todas elas, seja negando-as de maneira clara, seja apresen-

tando dados que se contrapbem aos apresentados pela escola:
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0 Adnianc nao tem problfema, e ALdade. Em

casa trabablha, tem crlanca, elfe ajuda,vad
pra todo canto, faz as codsas da escola.
0 problema defe e nao dedixar a phofessona
e outhas crniancas quietas. Efe naoc e as-
s4m em casa. Brinmca com poucas caiangas.
Acho que Z assim na escola porque 4a0 03
cofegas que ajuntam. Uma converda, o ou-
trno também, afl atrapalha,

Angelfa & trabalhadeina. ELa me ajuda mul-
to.

A contradicao entre a capacidade das criancas das ca-

madas populares em casa, na escola e fora da escola; entre

as "queixas" da escola, a avaliagao pedagdgica diagndostica e

seu desempenho em casa & apontada por COSTA (1987):

Essas chdlancas que tanto gracassam nd es-
cola sdo, em casa, capazes e epicientes.
Realizam quase fodas as tarefas demesiti-
cas e executam eficazmente aquifo que Lhes
¢ atrnibuildo.

Sdo capazes de construin seus proprios
brinquedos; de inventan, chrian novas moda
tidades defes com 0s poucod hecursbos que

Ctem.(...) ‘

[...) Sdo craiancas Lindependentes em casa,
que aprendem a se defendern sozdinhas desde
cedo; (...) mas se mostham totalmenite de-
pendentes na escola.

(...) Sdo criangas capazes de circulfan L4
vremente pelfa cddade — in a escola s0z4-
nhas, fazer compras, tomar onibus, mas,na
escola e nos diagnisticos, saoc considena-
das com deficit de "onientacac espacial”,
"ondlentacao temporal', etc.

Sdo ainda criangas gque, no cotidiano, Con
seguem vencer bariediras, resolven situa-
cGes phoblematicas, sair-se bem em Zudo,
menos nas atividades escolares. (p.99-100)
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Assim, o fato delaceitarem algumas queixas da escola
sobre seus filhos ndo quer dizer que os pais estejam inteira-
mente de acordo com ela. Pode-se pensar que isto se deve ao
valor que atribuem & escolarizacdo, fazendo com que busquem
resolver, de qualquer forma, o problema das criancas. B a sQ
lucdao apontada pela escola & o encaminhamento.

Entretanto, existem alguns pais gue reagem de maneira
mais firme as afirmacoes da escola sobre as dificuldades dos
seus filhos. Esta reacao se manifesta de modos diferentes.

Um desses modos & a nao aceitacdao explicita do "diag-
nostico" de “problemas de aprendizagem" feito pela escola.Ou
tro e o ato de comparecér as entrevistas coh a orientadora
educacional, pegar a "carta deencaminhaménto” e tomar a deci-
556 de levar a crianga a clinica apenas quando a esccla pres
siona muito, as vezes até impedindo a entrada do aluno.

Pais que procederam dessa forma expressaram com as s€
guintes palavras a percepcac sobre os filhos e sobre as ques

toes que a escola lhes colocava:

Acho que a Maria Rita darda conia de apien
den, porque quando estava no pie aprendeu
bem. Teve um desenvolvimento ghande La.
Aprendeu as cored, os numercs. Sedl que ela
ndo vai passar de ano porque ate hoje ela
nio conhece a Letra a. Nao sedl por gue.Na
sala dela a codsa §od frouxa, a professo-
na wndo teve um grande intenesse em aperiak
cs alunocs. ‘

A D. Mircia pediu prd Levar no medico do
INPS. A menina tava muito agressdva. 0 me
dico disse que ndo timha nada. Fez ate ece

tho mas nac tem nada.
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Em casa eu ensino as codlsas e efe grava.
Em casa nao e ag&eAéLuo Em casa menino e
de um jedito e aqud na escola e de outro.
Leved ao medico e ele disse que ele nao
tem nada.

A Cecilia ¢ uma menina sadia, nao Zem na
da nao.

Alguns pais reagem de modo ainda mais claro as deci-
soes da escola: ndo concordando com elas, nao comparecem quan
do sao convocados. A escola se sente muito incomodada com
esse comportamento, e interpreta-o como desinteresse das fa-

milias em relacao aos filhos:

A gente pode mandar, vdrndas vezes segud-
das, bilhete, recado. Tem familia que nac
se Anteressa mesmo,

A mae da Hefena fafa que elfa nao Zem pro-
blLema, nac acedlia e nao comparece a e€AC0-
La.

Algumas escolas tentam estabelecer um entendimento com
os pais, procurando mostrar a eles a importancia de "trata-
rem" seus filhos. Eles, muitas vezes, aceitam inicialmente,

mas depois nao comparecem mais a escola:

Nos trnouxemos b pais para a escola, ex-
plicamos pha eles por que estava aconte-
cendo aquilo, Como a escola gostaria que
eles tentassem expenimentar esse trabalho
que a gente estava querendo fazer, mas d
nesposta foi nula. ELes tem muditfa difLcul
dade de sair da redondeza. A famifia achou
muito digicil, ftem que Levar pohque tem



hora marcada. Apesar de sen perto daqudi a
mae ou ¢ pai tem que Levanr.

... mesmo chiancas que a gente encaminha,
que a gente faz assim, que e feLia uma ava

Liagao, que precdsa de escola especial,
efas nac vao.

tem menino assim que efes estac para-
dos aqui, eles continuam na escoka, em
classe de pendoro preparalohdio.

A situacdo desses alunos vai se prolongandc, ate que
a escola da um "basta" e pede que os pais tomem uma decisao,
sob pena de n3o se permitir mais a entrada das criangas. Ou-
tras vezes, estas continuam na escola e sao deixadas de Tado.

E como as criang¢as consideradas problemas, com difi-
culdades de aprendizagem, percebem toda essa trama que as en
volve? N3ao vou, aqui, me deter apenas naquelas que Sao enca-
minhadas. Procurarei analisar tambem o ponto de vista de aly
nos que sao confinados nas classes especiais ou nas classes
de "imaturos'. O que pensam de sua colocagao ali? Onde gosta
riam, de fato, de estar? Que percep¢ao possuem sobre o tipo
de atividades as quais sac submetidos?

Algumas criancas, assim como seus pais, acatam as de-
finicoes da escola, e entendem que estao na classe certa;mui
tas nem verbalizam (nao percebem?) diferencas entre o que
lThes & ensinado na sua sala e o que & ensinado em outras sa-
las consideradas "mais fortes". Acham até que estdao aprenden

do a ler e a escrever.



A gente escreve 04 cartaz e no final a gen
te desenha. ..

Eu aprenddi fazer o nome. Quando eu vim
fazia o a-e-L-0-u...

Eu tava na outra aula, al acabou e eles
6¢ze&am chamada e eu 6u4 pha sala da D.Ma
nia do Canmo.

04 mendinos aprende a desenhan, escheven,
fican quieto. A gente aprende a daaenhan
0 a-e-L-0-u, boa farde mendinos.

Eu ndae £o_aprendendo a £2 nao. E que nao
aphende £2 mais ndo, 40 aprende a eschre-
ven. ..

Quanto ao fato de nao verem diferengas entre o0 que
aprehdem (ou ndo aprendem) nas classes "fracas", e o que 0S
outros alunos aprendem nas outras, um dos alunos fez um si-“
1éncio denunciador de que percebia que alguma coisa diferen-
te havia.

Por outro lado, existem criancas que entendem muito
bem o que esta se passando, chegando a verbalizar com uma cla
reza desconcertante tudo o que lhes acontece na sala-de-aula.
Alguns dos alunos que demonstraram esse entendimento foram
considerados pela escola como "problemas", incapazes, apati-

cos, quase "excepcionais”

Eu ndo 40 aprendendo a Lex (...) E por cau
sa que eu nao sei como. Ta vendo, eu A0
sed faze {450 0... a-e-L-0-U (...



Eu fico sentada La na safa de aula, fa-
zendo nada. Fazendo assim, vendo o5 mend-
no, o que efes tdo fazendo {(...).

Fu 46 4aco exercicdlo assdim, o... (e mos-
tra no ar exercicios de coordenacao moto-
ra) (...) 40 e meu nome {...).

Quando eu vim eu sabia, mas agora ndo sed
como que eu vou... Eu nac quis tomaxn bom-
ba. Pra nac toman bemba a gente precdsa
Len e eschever.

Nessa safa a gente 40 faz correcac motora
prd comecgan a aprenden [...}.

Tens und que aprende umas colsas, tem uns
que nao aphrende outhas...

Cada sala faz de um jeito {(...).

Assim 04 menino que tdo mais trelinado apren-.
de. 0s outrnos wndo passam., 0s que sao Lred
nado aprende a Ler e eschreven.

L& na Cruzada ensinava muitc malis mefhon.
AL eu chegued aqui, quando tava chamando
pra ficar na sala, at eu perguntedl a vo,
oh vo, a professona e hudm?

Na safa da D. ELL{sa... num sed, acho que
eles nao aprende ndo (...}

Ffa da outho Para Casa prd nos [...]

No outro dia eu pergunted se ela tinha

aphendido o "Cachorrinho fujao" e ela dis
se que nao.

Assim, o que se tenta ocultar & descoberto, o que se

afirma & compreendido e ndo aceito. De que forma? SO a esco-



174

la (e tamb&m as classes dominantes) ndo léem 0 que se escon-
de atras da indisciplina, da agressividade, da ndo aprendiza

gem. Esta escola, realmente, nao serve as classes dominadas.
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CONCLUSAD

;\K

S
Com este trabalho, objetivei mostrar o papel que a

Psicologia tem na pratica pedagogica das escolas, analisando
o momento da constituigao das turmas de 12 sé&rie do 10 grau,
e 0s remanejamentos de alunos de uma para outra turma. Procu
rei identificar os critérios utilizados pela escola na deter
minacao dos pré-requisitos exigidos dos alunos para conside-
ra-los em condicdes de serem alfabetizados, ou nao, e, a
partir da7, agrupa-los em turmas onde 1niciar§o 0 processo de
alfabetizacao, ou em turmas onde deverao "preparar-se" com
vistas a aquisicdo da prontidao, encaminhando-o0s, posterior-
mente, a cTasses especiais. Procurei, ainda, identificar o0s
critérios e as justificativas que a escola adota para enca—”
minhar as clinicas ou escolas especializadas em atendimento
psicopedagdgico os alunos considerados como possuidores de
"oroblemas de aprendizagem".

Ao centrar minha analise na pratica cotidiana da es-
cola, ficou demonstrado que o idedrio psicopedagdogico procu-
ra ocultar o que de fato acontece com os alunos das classes
dominadas: ao serem considerados como "defasados", "deficien
tes", "“sem motivacao", "rebeldes", "alunos-problema", "repe-
tentes" e "evadidos", coloca-se sobre eles a responsabilida-
de pelo seu fracasso. A escola, o Estado, a estrutura social
vigente sdao considerados "isentos" da produgao do fracasso do

aluno e, posteriormente, da sua exclusao.



As justificativas para O fracasso do aluno estao sem
pre fuﬁdamentadas nas diferencas individuais, tornando as
“classes dominadas responsiveis por esse fracasso. Para legi-
timar a concepcao segundo a qual as criangas das classes do-
minadas s3o incapazes de aprender, culturalmente deficientes,
mentalmente defasadas, @ escola utiliza mecanismos de sele-
cdo, marginalizagao e exclusdo dos alunos provenientes des-
sas classes: a constituigao de turmas, 0S "remanejamentos" e
os "encaminhamentos" de alunos.

Aos mecanismos de selecao, marginalizacao € exclusao,
aos quais sao submetidos os alunos das camadas populares, atri
buem-se bases psicoldogicas que 0S 1egit1mam,‘ocu1tando, des-
se modo, 0 interesse das classes dominantes em dar uma esco-
1arizag§o incompleta, empobrecida (e até mesmo em nao da-1la),
ja que as criangas das classes dominadas, cumprindo 0 seu dein
tino enquanto classe, serdo trabalhadores desqualificados,

nao questionadores.

A visdo de mundo engendrada pela classe
dominante ndao penetra na verdade da nea-
tidade socdiak; ao contrario, encobre-a,in
tenpreta-a distorcidamente, mad se aphre-
sonta como se fosse vendadeird. £, pontan
to, uma concepgdo ddeologica, e nao uma
concepcdo cientifica do real, mas acedta
¢ compartilhada porgque parece verndadednra.
(PATTO, 1984, p. 36)

A escola organiza seu trabalho pedagogico de tal for-
ma que, apesar de, em seu discurso, enfatizar a produtivida-

de, &, na verdade, altamente improdutiva para as criancgas das
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camadas populares,

Com a constituicao das turmas, uma das formas da orga
nizagao escolar do fracasso, a escola pretende buscar a homo
geneizacio baseando-se num princTpio do taylorismo, que € o
da organizagao racional do. trabalho.

Fundamentando a homogéneizagéo esta o pressuposto de
que as diferencas individuais determinam ritmos diferentes de
aprendizagem, sendo mais rentavel para o ensino a aprendiza-
gem em grupos semelhantes.

Para a constituicao inicial das turmas, a escola se
apoia em dados como: freqléncia ou n3o a pré-escola, observa
cdo do desempenho dos alunos na "iniciagao escolar", e no
conceito de "prontidao". A escola legitima o conceito mais
trédiciona] de "prontiddo", segundo o0 qual existiriam supor-
tes psicologicos (perceptivos) e maturacionais (motores) co-
mo requisitos prévios a aprendizagem da leitura e da escri-
ta. Assim, os chamados testes de "prontidao" e os testes de
"reajustamento" sao aplicados com vistas a uma seletividade
para o ingressc nas turmas de alfabetizacao, com a justifica
tiva de que dessa forma se garantiria a eficacia da instru-
cao escolar.

A avaliacao da "prontiddao" e dos chamados pré—reduisi
tos para a aprendizagem da leitura e da escrita acabam por
discriminar somente as criangas das camadas populares, que
chegam a escola com um tipo de conhggim&n@o diferente daque-
le que & esperado, que tem em vista um aluno padrﬁgtioriundo

das classes dominantes.
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0s alunos das camadas populares

j@ possuem um conhecimento sobre a sud
propria situacio existencial. E {...) es-
se conhecimento nag nesulta de uma aquisd
cdo mecanicd, mas z extremamente vivo, pols
foi gerado no cotidiano da pratica socdal
destas classes e que 4¢e produziu indepen-
dentemente da escola. £ um conhecimento

vivo e globatizante do real. Refere-se @
sLtuagao cxistencial destas classes e
deconne dos seus interesbed € necessida-

des prdticas. E T justamente edbe conhecd
mento gque a escofa nao valoriza e nem mes
mo conhece. (SANTOS, 1985, p. 7) N

Ag desvalorizar, Ou ate mesmo desconhecer, 0S conheci
mentos das criancas das classes dominadas, a escola, julgan-
do-as "deficientes" e "incapazes"', confina-nas nas chamadas
turmas "fracas", "imaturas"' ou "especiais". Para manter €S-
sas turmas 0 mais homogeneas possivel, @ escola adota 0S “rg”
manejamentos" de alunos, durante todo o periodo letivo.

Essa re-organizagéo.escolar,daﬂfnacasso demonstra que
a escola nao sabe 1idar, e nao quer aprender a faze-lo com a
Heterogeneidade. ou melhor, sabe trabalhar com a heterogenei
hdade, na medida em que segrega 05 alunos das camadas popula-
res em turmas “fracas", "imaturas" ou vegpeciais" e, desta
forma, oferece a eles uma escolarizacdo (se & que se pode
chami-1a assim) diferente, desigual como a propria sociedade
e suas relacBes de produgao.

Alem disso, ir para as turmas "imaturas" €, principal
mente, para as turmas "especiais” ja significa, alem da nao

“prontidao", possuir problemas de aprendizagem, estes enten-
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didos como dificuldade em assimilar os conteddos ensinados e,
para alguns, seqgundo o ponto de vista da escola, até a impos
sibilidade de aprender alguma coisa. Assoéiados as chamadas

"dificuldades de aprendizagem" estariam problemas de compor-
tamento, como agressividade, apatia, ou problemas emocionais,

0 que implicaria numa "patologia" que deve ser "tratada" fo-

ra dos limites da escola.

Contudo, no que diz respeito a forma sobre como lidar
com os "alunos-problema", a escola se coloca numa postura arbi
traria, pois ndo possui a mesma conduta com todos eles. Se,
bor um lado, se busca a homogeneizagao e seu resultado & a
concentracao de alunos com problemas varios numas poucas clas
ses, 0 que se propoe para 0 grupo nao éﬂhomogéneo. A escola
"ascolhe" os alunos que vai "encaminhar" a clinicas ou esco-

las especializadas em atendimento psicopedagﬁgico e que, con

seqllentemente, vai excluir,

Que critérios a escola adota para "encaminhar" alguns
alunos e manter outros sob sua guarda? Nio existe um crité-
r1o fundamentado para 0sS nancaminhamentos". Um dado importan
te parece ser, além da insistencia das reclamacoes das Pro-
fessoras sobre determinados alunos, o grau de resistencia dos
pais as pressdes da escola.

0s pais das camadas populares se esforcam por manter
Seus fi]hoé dentro da escola. Assim & que alguns resistem, ini
cialmente, em atender aos insistentes chamados da escola, e
<5 o fazem quando a situagao se torna insustentavel. OQOutros

concordam com a escola e repetem o0 seu discurso, atendendo,
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de imediato, a decisio de encaminhar seus filhos para "trata
mento" em clinicas e escolas especializadas.

Entretanto, os "tratamentos” psicopedagbgicos geral-
mente "indicados" para oS "alunos-problema" das escolas pu-
b1icas s3o atitudes ndo apropriadas ao fracasso das criangas
das camadas populares, porque se fundamentam numa "patologia®
que comprovadamente inexiste e que, na verdade, camufla a
negagao, para essas criancas, da educagao a que tem direito.

Todo esse quadro aqui analisado (constituigao das tur
mas, remanejamentos, encaminhamentos, apontados como mecanis
mos de selecao, marginalizagao e exclusao das criangas das
classes dominadas) leva & conclusac de que a‘esco1a que afi es
t3 realmente nao serve a essas classes, pois legitima privi-
18gios garantidos §s classes dominantes.

Contudo, ainda me permito afirmar que a escola e ne~“
cessaria as classes dominadas, porgue ng a Anstancia em que
podem sern adquinidos 0b insthumentos necessdrlos a Luta con-
tha a desigual distrnibuigdo desses priviligios™. - (SOARES,
1986, p. 73) Nao esta escola que ai esta, mas uma escola que
possua uma postura tedrica e politica onde estejam assegura-
das a critica a fungdo de classe da escola e ao idedrio SO-
cio-politico e pedagbgico que a informa; uma escola em  QuE
o Estado, conforme enfatiza ARROYO (1987) tenha reconhecido
lcomo profissionais 0S trabalhadores que ali atuam; uma esco-
1a com profissionais competentes politica e tecnicamente;uma
escola que possua condigoes materiais para o seu funcionamen

to.
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Enquanto essa escola nao vem, & essencial que se con-
tinue a desvendar criticamente, insistentemente, as praticas
pedagogicas da escola e o que elas ocultam. Emuegpecial, 0
profissional psicologo deve discutir, denunciar o cardter de
classe das bases psicolDgicas da constituicao de turmas, dos
remanejamentos e, principalmente, dos "encaminhamentos", dos
diagnosticos e dos "tratémentos“, tal como se apresentam na

escola de hoje.
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