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Apresentacao da Colecao

A Colegao Educagio e Satide tem por objetivo estabelecer
didlogo entre pesquisadores do Programa de Pés-Graduacao
Educacio e Satide na Infincia e na Adolescéncia, da Universi-
dade Federal de Sao Paulo, e educadores e professores que atuam
com criangas e adolescentes no Ambito da educa¢io bdsica.

O conjunto de titulos que o leitor encontra nesta Colegio
redne investigadores cujas pesquisas e publicagdes abrangem de
forma variada os temas infincia e adolescéncia e que trazem,
portanto, experiéncia académica relacionada a questdes que
tocam direta e indiretamente o cotidiano das instituicoes edu-
cacionais, escolares e nao escolares.

O didlogo entre os campos da Educagao e Saide tornou-se
necessdrio 3 medida que os desafios educacionais presentes tém
exigido cada vez mais o recurso da abordagem interdisciplinar,
abordagem essa necessdria para oferecer alternativas as tendéncias
que segregam os chamados problemas de aprendizagem em
explicagoes monoliticas.

A educagio dos educadores exige esforcos integradores e
complementares para que a integridade fisica, social, emocional
e intelectual de criangas e adolescentes com os quais lidamos
diariamente nao permanega sendo abordada com reducionismos.
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Percebemos com frequéncia a circulagio de diagndsticos que
reduzem os chamados problemas educacionais a um processo de
escolha Gnica, sem alternativas integradoras.

Em relagao aos chamados problemas educacionais, na
maioria das vezes, as opgdes formativas ou sio devedoras de
argumentos clinicos ou sao devedoras de argumentos socioeco-
ndémicos, mas predominantemente €sses Universos sao apresen-
tados como realidades que nao devem se comunicar, tornando
a opgao por um a imediata exclusio do outro.

As desvantagens pessoais e sociais de criangas e adolescentes
estao diariamente desafiando professores e educadores em geral.
Abordar de forma objetiva e integrada o complexo tema dos
chamados problemas fisicos, emocionais, intelectuais e sociais
que manifestamente interferem na vida escolar de criancas e
adolescentes é o desafio desta Colecio.

Esse desafio nos levou a trazer para a Cole¢ao um reperté-
rio de temas que contempla os problemas sociais de alunos
pobres; os chamados déficits de atengio; as vdrias formas de
fracasso escolar; as deficiéncias em suas muitas faces; as marcas
do corpo; a sexualidade; a diversidade sexual; a interagdo entre
escola e familia; a situagdo dos alunos gravemente enfermos; as
muitas formas de violéncia contra a crianca e entre criangas; os
dramas da drogadicao; os desafios da aquisi¢ao de linguagem; as
questoes ambientais e vdrios outros temas conexos que foram
especialmente mobilizados para este projeto editorial.

A mobiliza¢io desses temas nio foi aleatéria. Resultou do
processo de interagao que o Programa tem mantido com as redes
publicas de ensino de Sao Paulo. E tem sido justamente essa
experiéncia a grande fiadora da certeza de que os problemas
educacionais de criangas e adolescentes nio sio exclusivamente
clinicos, nem exclusivamente sociais. Pensemos nisso.
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Por isso, apresentamos a Colegio Educagio e Saide como
quem responde a uma demanda muito consistente, que nos
convida a compartilhar estudos sobre a infancia com base na-
quilo que de mais rico a interdisciplinaridade tem a oferecer.

Marcos CEzAR DE FRerras
Coordenador da Colecao
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Introducao

Criangas ou jovens que nio leem e escrevem com a fluéncia
esperada para a etapa de escolarizagao em que se encontram
costumam exemplificar o chamado fracasso escolar. Nessa con-
di¢do, também figuram aqueles que, persistentemente, se man-
tém com baixo rendimento e tém um histérico com multiplas
repeténcias, ou abandonam a escola antes de completar sua
formacio, ou ainda, nio se ajustam as regras institucionais e, por
isso, tém conduta considerada indesejdvel, o que acaba por in-
viabiliza-los para a educa¢io escolar. Nao podemos esquecer
também aquela situacao em que criangas e jovens tém abaladas
sua autoestima, em fungao de vivéncias escolares que as levam a
acreditar em sua suposta incompeténcia e contra a qual julgam
que pouco ha para fazer. Essa situa¢ao, geralmente, acompanha
todas as outras.

Como entender essas diferentes situagoes? Que razoes ex-
plicam, a despeito da diversidade de recursos profissionais, tec-
noldgicos e tedricos, essas formas de insucesso de um nimero
expressivo de criangas?

Primeiramente, é preciso nao dissocid-las do fato de que,
em nossa sociedade, hd uma institui¢io encarregada de ensi-
nar, em determinados tempo e ritmo, um conjunto de contetidos
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a criangas e jovens agrupados por faixa etdria. H4, portanto, uma
expectativa de que eles tenham, em intervalo de tempo preesta-
belecido, um aproveitamento imaginado como alcangivel. O
nio atendimento aquilo que a instituigao julga ser razodvel
aprender, conforme regras estabelecidas por ela, é caracterizado
como fracasso. Assim, o fracasso é uma ocorréncia que sé pode
ser considerada a partir e no interior da pritica escolar. Decorre,
portanto, de inadequagdo ao processo de escolarizagio.

Corroboram tal perspectiva os casos, nem desconhecidos,
nem raros, de criangas e jovens que revelam grande capacidade
cognitiva, maltiplas habilidades e criatividade em suas vidas, nas
atividades ludicas, nos fazeres domésticos, mas fracassam za
escola. Nessa circunstancia, nao é incomum a manifesta(;éo dos
responsdveis por essas criangas e jovens, dizendo-se surpresos
com o insucesso deles na escola, pois nio apresentavam proble-
mas de comportamento ou de aprendizagem antes de serem
expostos a realidade escolar.

O insucesso do aluno, por outro lado, poe em evidéncia a
dificuldade da escola em proporcionar a escolarizagao pretendi-
da para a totalidade dos que a procuram e, portanto, mostra a
inadequagio do processo de escolarizacdo. Entendido dessa forma,
o fracasso 7a escola tem como contrapartida inevitdvel o fracas-
so da escola. Para Hargreaves (2004), cada vez mais esse duplo
significado do termo “fracasso” vem sendo ligado.

Entao, vamos refazer a pergunta inicial: o que leva crianga,
jovem e escola ao fracasso? Reconhecidamente, interferem na
educagao escolar o interesse e a disposi¢ao do aluno em aprender,
porém, também ¢ sabido que esse interesse e disposicio nio
independem das condigdes de ensino em sala de aula, do traba-
lho do professor, da organizagao da escola e do sistema educati-
vo, da situagao socioecondmica e cultural da familia e da socie-
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dade. A prdtica educacional é complexa e se encontra no
cruzamento de aspectos muito diversos, que dizem respeito a
dinimica da institui¢do escolar. Esta inclui fatores individuais
relativos aos educadores e as criangas, a configuracao do grupo
de professores e de alunos que interagem, a cultura escolar, ao
curriculo, aos contetidos escolares, aos métodos de ensino, além
de fatores culturais e sociais que afetam a vida na escola.

Nenhum desses aspectos, isoladamente, explica o fendéme-
no ou proporciona as bases para resolvé-lo definitivamente.
Portanto, diante das multiplas causas, estabelecer quais delas,
em cada caso, sdo as responsdveis pelo insucesso, ou mesmo
ordend-las de acordo com sua importincia para a ocorréncia do
problema, tem sido um desafio, tanto para educadores, escola e
sistema educacional, quanto para pesquisadores.

Uma breve retrospectiva histérica revela que a preocupa-
¢a0 com o fracasso escolar acompanha o desenvolvimento do
préprio sistema educacional, no Brasil. Entre os anos 1930,
momento de organizac¢io do sistema educacional brasileiro, e
as décadas de 1960 e 1970, época intitulada desenvolvimen-
tista, vdrias interpretagdes foram construidas para explicar o
fracasso que responsabilizaram, com pesos diferentes, as pré-
prias criangas, os jovens, suas familias, seus professores ou a
instituicao escolar, dependendo do referencial teérico e ideo-
légico utilizado para construi-las. E, como veremos, nessas
explicagoes, o fracasso na escola, geralmente, nao foi compreen-
dido também como fracasso 4z escola.

Por isso, a proposta deste livro é tratar a questao do fracas-
so escolar como um problema multifacetado e historicamente
persistente para o qual a solu¢ao nao serd jamais elaborada de
modo isolado nem se viabilizard se nio for alterado o modelo
de organizagao escolar vigente.
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Desenvolveremos os temas em trés capitulos. No primeiro
deles, buscamos as explicacoes formuladas para o fracasso e as
formas de enfrentd-lo no passado recente de nossa escola, com
a finalidade de identificarmos o problema em suas raizes. As
abordagens selecionadas nao expressam toda a amplitude e den-
sidade de entendimento sobre o problema, mas chamam a
atengao para aspectos significativos de tendéncias representativas
do idedrio construido para lidar com o assunto, ao longo de meio
século, entre os anos 1930 e 1970. De muitas formas, as con-
cepgoes apresentadas, com seus erros e acertos, ainda circulam
entre os educadores, convivem em seu imagindrio, organizam
préticas escolares, sdo referéncia para compreender a aprendiza-
gem, o papel da escola e do professor, afetam os julgamentos que
se fazem dos alunos e de suas familias, orientam politicas publi-
cas. Explicitd-las e discuti-las, portanto, ¢ essencial quando se
quer pensar, repensar e, sobretudo, enfrentar o fracasso escolar.

No segundo capitulo, procuramos discutir como a questao
do fracasso tem sido tratada pela escola, ao longo das dltimas
trés décadas, periodo em que enfrentar essa questao, particular-
mente o mau desempenho, ou seja, as multiplas repeténcias que
acabam por levar criangas e jovens a abandonar a escola, tornou-se
uma agio prioritdria do sistema educacional no Brasil. Simulta-
neamente, trouxemos as andlises de pesquisadores brasileiros
sobre o tema.

No terceiro capitulo, tentamos mostrar que o insucesso dos
alunos nao poderd ser significativamente reduzido, exceto se
ocorrerem mudangas reais no modelo consagrado de organizagao
escolar que hierarquiza, compartimenta e padroniza o espago, o
tempo, as pessoas e os saberes. Uma organizagio pedagdgica em
que as criangas e os jovens tém de ser modelados por um padrao
de ensino ao qual devem responder conforme as expectativas,
ou serdo excluidos.
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Fracasso escolar em retrospectiva

Repeténcia: uma historia sem fim

Por vdrias décadas, as taxas de repeténcia e de evasdo
foram altas, o que levou Anisio Teixeira (1900-1971), um dos
nomes expressivos da educagao nacional na primeira metade
do século XX, a denunciar, no final dos anos 1950, a extrema
seletividade da escola brasileira. Em sua avaliagao, a situacio
da educagao apresentava-se como uma pirdmide cuja base nao
tinha consisténcia e solidez, o que lhe dava o aspecto de obe-
lisco (Teixeira, 1964, p. 388). Tal situagao foi caracterizada
por meio de estatisticas que evidenciavam o declinio de ma-
triculas ao longo das séries. Apresentando dados de 1956,
Anisio Teixeira comentava:

encontram-se no 1° ano 2.664.121 alunos, quando ali s6 deviam
encontrar 1.600.000 (grupo de idade de 7 anos), no 2°, 1.075.792,
quando af se deviam achar 1.500.000, no 3°,735.116, onde deviam
estar outros 1.500.000, no 4° e 5° anos, 466.957, quando ai deviam
estar 1.480.000; s6 este fato jd afila singularmente a pirimide (Tei-

xeira, 1964, p. 389).
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A imagem do obelisco se manteve como representativa do
sistema por décadas sucessivas. Dados dos anos 1990 revelam a
manutengao de forte irregularidade no fluxo de alunos no ensi-
no fundamental de oito anos: menos da metade teve condigoes
de finalizar a educa¢io fundamental no periodo esperado de oito
anos, como mostra a tabela que segue.

Numero de matriculas no
Ensino Fundamental

12 série 6.045.729
1991

82 série 2.750.084
1998

Fonte: MEC/Inep/SEEC.

Ainda hoje, os nimeros demonstram que apenas um pou-
co mais da metade dos matriculados na 12 série no ano de 2002
mostrou-se em condi¢des de concluir o ensino fundamental no
tempo esperado, conforme se pode ver na tabela a seguir.

Numero de matriculas no
Ensino Fundamental

12 série 5.818.388
2002

82 série (9° ano) 3.152.777
2009

Fonte: MEC/Inep/SEEC.

Essa grande seletividade, historicamente persistente, j4 foi
considerada, hd décadas, sinal de rigor e de competéncia da
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escola publica o que, aparentemente, ficava evidente na quali-
dade da formagao dos que conseguiam avangar no processo de
escolarizacao.

No entanto, nao podemos esquecer que nosso sistema pu-
blico de ensino foi construido com inGimeras barreiras, como
exame ao final em cada série, exame para admissao ao gindsio,
ou para o acesso ao secunddrio, e vestibular para entrada no
ensino superior. Com isso, os muitos que nao aprendiam o
exigido para ultrapassar todos esses obstdculos eram gradativa e
sistematicamente eliminados do sistema e, em tal circunstincia,
a medida da qualidade da escola publica era obtida a partir dos
bem-sucedidos e nao daqueles a quem nao conseguia ensinar.
Nessa légica, a incapacidade da escola em promover todos, ou
boa parte das criancas e jovens, que nela ingressava, nao ficava
explicita gragas as barreiras que os exclufam precocemente. Ou
mais precisamente, essa incapacidade nao era entendida como
dela, mas sim dos estudantes.

Nos anos 1930, momento da organiza¢io do sistema edu-
cacional brasileiro, as barreiras eram justificadas por referenciais
liberais como respaldo de conhecimentos cientificos da época,
particularmente, da drea médica, da biologia e da psicologia. Em
outras palavras, 0 rigoroso processo seletivo no interior da orga-
nizagao escolar era admitido como natural porque havia a con-
viceao de que o sucesso ou o insucesso dependia da capacidade
do sujeito. Ao Estado, competia oferecer igualdade de oportu-
nidades, proporcionando educagio publica para todos, mas na
medida da capacidade revelada de cada um.

Movidos por esses principios, educadores, como Fernando
de Azevedo (1894-1974), afirmavam que a educagao deixava de
ser um privilégio determinado pela condigao socioecondmica
para assumir um “cardter biolégico”, quer dizer, uma educagao
que reconhecia a todo o individuo o direito de ser educado até
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onde permitissem suas “aptidées naturais”. Em documento,
publicado em 1932, que se tornou conhecido como Manifesto
dos Pioneiros da Educagao Nova, redigido por Azevedo e publi-
cado com mais 25 signatdrios, podemos ler:

A educagio nova, alargando a sua finalidade para além dos limites
da classe, assume, com uma feicio mais humana, a sua verdadeira
funcao social, preparando-se para formar a “hierarquia democrdtica”
pela “hierarquia das capacidades”, recrutadas em todos os grupos

sociais, a que se abrem as mesmas oportunidades de educagio (Aze-

vedo, s.d., p. 64).

No dizer de Azevedo, o “principio do direito biolégico”
teria de ser respeitado pelo Estado e, mais do que isso, cabia a
ele organizar os meios de tornd-lo efetivo, oferecendo oportu-
nidades e assegurando as condigbes para que as criangas se
escolarizassem, sempre de acordo com suas capacidades e nun-
ca em funcio de critérios econdmicos. Com essa visao, ainda
no Manifesto, escreveu que “se o problema fundamental das
democracias é a educa¢io das massas populares, os melhores e
os mais capazes, por selecio, devem formar o vértice de uma
pirdmide de base imensa”. A escola seletiva foi compreendida
como necessdria e, por isso desejdvel, pois, na visao do autor
do Manifesto, “quanto mais pesquisada e selecionada for a
elite”, conclufa, “tanto mais perfeitas serdo as sociedades”

(Azevedo, s.d., p. 76).

A aprendizagem e o consequente prosseguimento no pro-
cesso de escolarizagao dependiam, portanto, das “aptidoes natu-
rais” reveladas, o que explicava o ideal da pirAmide educacional:
pouca escolariza¢do para muitos e muita escolarizagao para
poucos.

Essa pirdimide educacional era compativel com a pirimide
social constitutiva da sociedade industrial, cuja base era integra-
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da por trabalhadores ditos bragais e para os quais era exigido um
minimo de educagao escolar.

E nesse contexto ideolégico que se consolidou a escola se-
letiva e nela foram introduzidos e utilizados os instrumentos de
medida das diferencas individuais — os testes psicolégicos e
pedagégicos — com o intuito de diferenciar, separar e hierar-
quizar as criangas e os jovens, condi¢io necessdria para organizar
os alunos na “escola sob medida”' e oferecer-lhes o ensino se-
gundo suas supostas capacidades.

Aprender como direito biologico

Um exemplo de operacionaliza¢io do principio do direito
bioldgico estd na reforma escolar do Distrito Federal, atual ci-
dade do Rio de Janeiro, empreendida por Fernando de Azevedo,
em periodo anterior ao Manifesto, entre 1927 e 1930, quando
esse educador foi o diretor da instrugao publica no Distrito.

Entre outros aspectos, o texto da reforma, contendo mais
de 500 artigos, determinou que a organizagao das classes obe-
decesse ao critério de “selecao dos alunos por suas aptidoes
mentais”. Os artigos 446 e 447 estabeleceram a formacio de
classes comuns e especiais para agrupar os alunos classificados,
segundo suas aptidées, condi¢oes e necessidades fisicas. Para
oferecer o que fosse adequado ao desenvolvimento de cada um,
a selecao dos alunos, respeitando determinadas categorias, leva-
ria a agrupd-los em trés tipos de classes: “comuns ou principais,
para normais’; “diferenciais ou fracas para alunos débeis de es-
pirito, instdveis ou retardados”; e “especiais ou de auxilio, para

1. Denominagio dada pelo médico, psicélogo e educador suico, Edouard Claparede
(1873-1940), e muito empregada, na época, pelos educadores brasileiros, para designar a esco-

la capaz de oferecer a cada um a educagio que lhe convinha.
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anormais psiquicos verdadeiros”. A reforma ainda orientava as
escolas para que identificassem, além dos normais, dos débeis e
dos anormais “verdadeiros”, também os doentes, os desnutridos,
os tuberculosos, os deficientes fisicos, os pobres, para que fosse
possivel encaminhd-los as clinicas escolares que seriam construi-

das (Azevedo, s.d., p. 185 a 187).

Esquadrinhar a popula¢io escolar, para definir os destinos
adequados a ela, dependia, portanto, de um processo de classi-
ficacao. Na proposta da reforma, tal tarefa seria atribui¢ao da
«e ~ ’ 1. » . « 7 1

inspegao médico-escolar” realizada por “médicos escolares, se-
cundados em seus distritos pelas professoras e pelas educadoras
sanitdrias” (Azevedo, s.d., p. 184).

Importantes auxiliares para essa classificagao foram os tes-
tes para avaliar inteligéncia, maturidade ou nivel de aprendiza-
gem, muito utilizados nas primeiras décadas do século 20.
Tomados como cientificos, constituiam meio para indicar aos
educadores as potencialidades e as limitagoes dos alunos. E, um
dos incentivadores para usd-los no 4mbito escolar foi o educador
Manuel Bergstrom Lourenco Filho (1897-1970), que os com-
preendia como um instrumento capaz de avaliar os niveis de
desenvolvimento e aptidao da crianca de modo preciso e impes-
soal. Essa visao, ele a expressou em sua extensa obra e, quando
assumiu postos executivos, tratou de difundi-la e tornd-la poli-
tica publica.

Assim, na Diretoria da Instrucio Publica, em Sio Paulo,
cargo que ocupou entre 1930 e 1931, foi responsdvel por editar
a revista Escola Nova (REN), um veiculo de divulgacio das ideias
educacionais que defendia e de constru¢ao da cultura pedagégi-
ca da época. Um dos niimeros, publicado em 1931, foi dedicado
ao tema “testes ¢ medidas” com artigos de autoria variada. Vale a
pena recuperar a maneira com que apresentou as finalidades dos
testes, suas aplicagoes e os usos dados aos resultados.
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Na abertura do volume, chamou a aten¢io para o fato de
que os testes permitiam realizar diagndsticos em poucos minutos
e classificar alunos de modo perfeito, a ponto de propiciar uma
antevisao a respeito do destino dos alunos. Dizia o educador,
uma vez diagnosticados, “imaginar-lhes o futuro, nao vai senio
um passo [...] os mestres sempre procuram medir o que os alunos
30 como sempre procuram determinar o que eles serao” (REN,

1931, v. I, ns. 3 e 4, p. 254-55).

O diagnéstico era o ponto inicial para organizar o ensino
do modo como era desejdvel, na época: por meio das classes
homogéneas. Compostas por alunos com niveis de inteligéncia
e aptidoes semelhantes, as classes com “uniformidade mental”
constitufam uma estratégia para enfrentar o problema da repe-
téncia e dos designados “retardados pedagégicos” porque, desse
modo, evitava-se a dispersao dos professores que teriam de edu-
car, simultaneamente, os “pouco dotados” e os “bem-dotados”.
As classes homogéneas, além disso, permitiam, supostamente
com mais facilidade, ensinar cada um de acordo com sua capa-

cidade revelada pelos testes, como determinava a “escola sob
medida”.

O uso dos testes também se mostrava um importante apoio
as escolas perante a comunidade, pois os resultados possibilitavam
justificar as diferencas nos desempenhos. Em um dos artigos
publicados, os autores, professores de Psicologia na Universida-
de de Ohio, recomendavam aos inspetores e diretores que co-
nhecessem bem o “capital humano” que estava sob sua respon-
sabilidade. Com o uso dos testes coletivos de inteligéncia,
afirmavam, os administradores poderiam descobrir que os alunos
de certas escolas eram bem menos dotados do que os de outras,
e isso evitaria ser injusto para com os professores que estavam
diante da “pesada tarefa de valorizar um capizal humano de qua-
lidade inferior”. Mesmo admitindo que “um grande ndmero de
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causas’, entre as quais o “valor dos métodos de ensino adotados”,
poderia entrar em jogo para explicar as diferencas de desempe-
nho, em primeiro lugar, deveria ser verificado, na visio dos au-
tores, se nao se tratava de criangas “anormalmente pouco dota-
das”, pois, explicavam, esses “alunos subnormais podem nio
aprender facilmente a despeito da boa vontade deles” (REN,
1931, v. II, ns. 3 e 4, p. 317).

A culpabilizagao da crianga pelo fracasso na escola, em
virtude de suas pretensas caracteristicas bioldgicas, deve, entao,
ser compreendida nesse quadro em que as ciéncias, particular-
mente, da hereditariedade, sustentavam explicacoes fatalistas que
situavam a nao aprendizagem como resultado de uma condicio
do sujeito sobre a qual a escola pouco podia interferir. Se o
problema orginico decorresse de problemas de satide ou mi
nutri¢ao, afi sim o poder publico deveria intervir para minora-los,
pois eram percebidos como limitadores da aprendizagem. Nio
por acaso, no periodo em questao, os servigos de satde dirigidos
a0 aluno foram pensados como parte integrante da organizacio
do préprio sistema escolar.

No idedrio liberal havia ainda outro aspecto muito valori-
zado, quando se tratava da questao do desempenho: o esfor¢o
pessoal. Ele era visto como elemento determinante para o suces-
so ou o fracasso na vida e na escola e, nessa perspectiva, as apti-
does naturais, os dotes intelectuais, herdados geneticamente, se
combinavam com o esfor¢o empreendido, estabelecendo o
quanto cada um seria bem-sucedido. A combinagio entre capa-
cidade, dote intelectual e esforco definia o mérito.?

A ideia de mérito acabava por isentar o sistema e a escola
de responderem pela desigualdade de resultados, pois a crianga

2. Essa defini¢ao ¢ de Michael Young, em sua obra 7he rise of the meritocracy, publicada
em 1958, conforme Soares (1981, p. 49).
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e o jovem eram responsabilizados por nio atenderem as expec-
tativas estabelecidas pela escola ou porque eram incapazes, do
ponto de vista biolégico, ou por nio se esfor¢arem o suficiente,
ou até mesmo por ambas as razdes. Mas, convivendo com essas
interpretagdes, havia outra que reduzia o papel da hereditarie-
dade, sem descarti-la.

Anormalizados pelo meio

Nas primeiras décadas do século XX, 4 medida que as dis-
cussoes psicanaliticas ganhavam espaco, as justificativas psicoge-
néticas passaram a integrar o repertério das explicagoes sobre o
fracasso das criancas na escola e o determinismo orginico deixou
de ser a Unica forma de entender o insucesso escolar. Com os
progressos da Psiquiatria, tornou-se importante prestar aten¢ao
na histéria de vida da crianga, nas interacoes e nos conflitos que
marcavam seu desenvolvimento e a considerar tais elementos
como interferentes na adaptagao escolar (Vial, 1985).

No Brasil dos anos 1930, a incorporac¢ao de conceitos psi-
canaliticos nos estudos educacionais trouxe, do mesmo modo,
mais um elemento para pensar as causas das dificuldades de
aprendizagem e dos desajustes de comportamento: o papel do
ambiente no desenvolvimento da personalidade da crianca,
conforme o estudo de Patto (1999). A dimensio afetivo-emo-
cional, segundo a autora, passou a ser considerada na determi-
na¢io do comportamento e de seus desvios, o que provocou a
entrada de novos referenciais e terminologia no vocabuldrio
educacional. A crianga com dificuldades de aprendizagem ou
comportamentos considerados desviantes tornou-se, nessa pers-
pectiva, “crian¢a-problema”.

Sobre esse aspecto, a autora assinala que
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as publica¢oes que tém no titulo essa expressdo sao tipicas dos anos
trinta e operam mudangas na concepgio das causas das dificuldades
de aprendizagem escolar: se antes elas sdo decifradas com os instru-
mentos de uma medicina e de uma psicologia que falam em anor-
malidades genéticas e orgnicas, agora o sio com os instrumentos
conceituais da psicologia clinica de inspiracio psicanalitica, que
buscam no ambiente sécio-familiar as causas dos desajustes infantis.
Amplia-se, assim, o espectro de possiveis problemas presentes no
aprendiz que supostamente explicam seu insucesso escolar: as cau-
sas agora vao desde as fisicas até as emocionais e de personalidade,

passando pelas intelectuais (Patto, 1999, p. 62).

Representativos sdo os trabalhos de Arthur Ramos
(1903-1949), médico e antropélogo que chefiou o Servigo de
Ortofrenia e Higiene Mental do Departamento de Educagio do
Rio de Janeiro, no periodo de 1934 a 1939. Entre outros titulos,
publicou, em 1939, A crianga problema. A higiene mental na
escola primdria, obra resultante das observagoes realizadas em
criangas de escolas publicas do Distrito Federal.

A experiéncia que acumulou, examinando o histérico de vida
dos escolares tratados como “dificeis”, mostrou-lhe a necessidade
de rever a questao, comegando por indicar como imprépria a
denominagio “anormal”, comumente utilizada para as criancas
que ndo podiam desempenhar as tarefas escolares “em paralelo”
com os companheiros, os “normais”. Em seu julgamento, o con-
ceito de “anormal” era o ponto de vista adulto, consequéncia de
um “enorme sadismo inconsciente”, compardvel ao que foi feito
com o “homem primitivo cuja ‘selvageria’ foi uma criagio dos
civilizados”. Estava convencido de que apenas uma fracao insig-
nificante dessas criancas merecia, a rigor, a denominagao “anor-
mal”, termo que preferia reservar apenas aos escolares nao educé-
veis no ambiente da escola comum em razdo de defeitos
constitucionais, hereditdrios, ou outros que provocassem desequi-
librio das fun¢des neuropsiquicas. Em suas palavras:
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A grande maioria, podemos dizer os 90% das criancas tidas como
« e . . . (7 . «

anormais”, verificamos na realidade serem criangas dificeis, “pro-
blemas”, vitimas de uma série de circunstincias adversas [...], e
entre as quais avultam as condicoes de desajustamento dos seus

ambientes social e familiar (Ramos, 1939, p. xi).

O argumento era o de que a maioria das criangas era “anor-
malizada” pelo meio e, portanto, as “turbulentas”, “desobedien-
tes”, “desatentas”, “duras de cabeca”, “atrasadas”, “caudas de
classe”, qualificagbes comuns, na época, geralmente, nio eram
“anormais”. Seus estudos indicavam que esse comportamento
resultava da interferéncia de fatores externos, dos “males sociais”,
entre 0s quais mencionava, “o0 pauperismo, os toxicos sociais,
os desajustamentos vérios, a doenga, a habitacio. [...] A casa
onde a crian¢a passou os primeiros anos da sua existéncia estd
associada as suas primeiras impressoes da vida” (Ramos, 1939,
p.- 11 e 13).

Nas fichas que o Servi¢o preparava com as caracteristicas
dos escolares, ele encontrava elementos para reconstituir a vida
doméstica das criangas e as descrevia como plena de influéncias
poderosas — conflitos, maus-tratos fisicos, péssimos modelos a
imitar, subnutrigao, fadiga, alcoolismo. Tudo isso, afirmava, era
determinante do mau ou nenhum rendimento na escola, dos
problemas de personalidade e de conduta.

O ambiente familiar era central na explica¢io do compor-
tamento da crianga-problema, fosse a “mimada”, a “superprote-
gida”, ou a “escorragada”, a “odiada”, a que sofria maus-tratos.
Ocorria, portanto, um deslocamento na interpretacao da inca-
pacidade da crianca em atender as exigéncias da instituigao: de
causas de origem interna ao individuo — orginica ou hereditd-
ria — a causas de origem externa, situadas no ambiente, princi-
palmente no familiar, o que gerava uma variedade de tipos.
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Nao h4 crian¢a-problema, como tipo tnico de reagio, e sim “proble-
» . . .

mas” da crianca, em graus variados, subindo a escala de uma comple-

xidade crescente. Para a solugio desses “problemas”, devemos armar a

equagio da crianca com os termos fornecidos, em primeiro lugar pelas

pessoas e “imagos” da sua ambiéncia familiar (Ramos, 1939, p. 18).

Arthur Ramos relativizava o papel da hereditariedade na
determinagao dos comportamentos indesejados ou do insucesso
na escola e buscava no meio externo, principalmente, na vida
doméstica, a origem dos desajustes das criangas. O fato é que os
exemplos recolhidos, as “2.000 criangas observadas ‘em profun-
didade’”, conforme sua contabilidade, permitiram-lhe construir
um grande painel da miséria social em que seus pesquisados
estavam mergulhados. E, como aponta Freitas (2010), a pobre-
za foi fundamental para a constru¢io do conceito de “crian-

» . <« 3 <«
ca-problema”, ou seja, para os “turbulentos” ou os “duros de
cabeca”, a pobreza, identificada em suas casas, nos vicios de seus
familiares, nos conflitos por eles vividos, era um fator explicati-
vo do desajuste.

O deslocamento de foco na interpretagio — da heranga
para o meio, de anormal para anormalizado —, no entanto, nao
transformou a escola seletiva que continuou a discriminar e a
excluir os que a ela no se ajustavam. E mais, ao explicar as di-
ficuldades de escolarizagao, principalmente, a partir de disfun¢oes
psicoldgicas, essa forma de compreender o fracasso e os desvios
de comportamento deu nova legitimidade para tratar os “esco-
lares dificeis” como casos clinicos.

Naio por acaso, as clinicas de higiene mental foram consi-
deradas um importante anexo da escola para tratar as crian-
cas-problema ou os alunos dificeis, “nao para segregi-los do
ambiente escolar”, mas para “ajustd-los”, como dizia Ramos.
Explicava que, nas clinicas escolares, eles eram, primeiramente,
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examinados e tratados do ponto de vista “médico-organico”;
diagnosticavam e tratavam disfungoes orginicas tais como doen-
¢as, desnutrigao, problemas oftdlmicos, pois reconhecia que o
rendimento escolar estava, “muitas vezes e, inicialmente, condi-
cionado a causas puramente organicas’. Vencida essa etapa, se
houvesse necessidade, as clinicas fariam a “corre¢ao psicolégica”,
tarefa do “médico-psicélogo”.

Compreender os problemas de aprendizagem ou de com-
portamento, de um ponto de vista médico-orginico ou médi-
co-psicolégico, era um modo de pensar que, na visao de intelec-
tuais, como Ramos, se contrapunha as “tentativas simplistas” do
emprego dos testes.

Tivemos ocasiao de examinar detidamente, por exemplo, os casos
dos atrasados afetivos, de criangas-problema de toda sorte, vitimas
das constelacoes de seus ambientes familiar e social. Concluir su-
mariamente por um “atraso” ou por uma “anormalidade” porque o
teste A ou o teste B concluiu assim — ¢é desconhecer os aspectos
totais da personalidade humana (Ramos, 1939, p. 407).

Mesmo gerando controvérsias em relagao a como diagnos-
ticd-las e podendo se assentar em explicagoes variadas — causas
organicas, hereditdrias ou psicoldgicas — ¢é digno de nota o fato
de que, nessas interpretagoes, as dificuldades na aprendizagem
tinham sua génese nas préprias criangas e/ou em suas familias.
O fracasso decorria de causas externas a realidade escolar e a
possibilidade de que pudesse estar associado as condigoes de
escolarizagao nao era considerada com o mesmo peso. A julgar
pela recomendagao publicada na revista Escola Nova, anterior-
mente jd citada, neste trabalho, os fatores intraescolares poderiam
ser levados em conta apenas depois de verificada a qualidade do
capital humano com o qual a escola trabalhava.
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Explicar o sucesso pelas aptidoes herdadas, e bem aprovei-
tadas pelo esforco pessoal, justificava a escola seletiva, escamo-
teando o fato de que o fracasso representava a regra, entre os
pouco dotados do ponto de vista socioecondmico, e a excecio,
entre os mais bem favorecidos. De outro modo, atribuir o insu-
cesso as perturbagoes psicolégicas, adquiridas no meio, sobretu-
do no ambiente doméstico, caracterizado por maus-tratos ou
desajustado pelos vicios, revelava a condigao de “anormalizada”
da crianga, geralmente, pobre, mas tal percepgio, por si s, nao
alterava a ldgica seletiva da escola; apenas ampliava as justifica-
tivas para barrar o avanco de um grande niimero de criancas no
processo de escolarizagio e o acesso aos bens culturais.

Em meados do século XX, no entanto, intensificaram-se as
interpretagdes que apontavam a estreita relagio entre desempe-
nho escolar e condigdes materiais de vida de criangas e jovens e,
portanto, entre desempenho escolar e classe social. Assim, mais
um elemento foi introduzido para se pensar o fracasso e novas
categorias surgiram para identificar e agrupar os fracassados.

Déficit ou diferenca cultural?

A correlagio entre classe social e sucesso escolar tornou-se
mais evidente 2 medida que as oportunidades de escolarizagao
se ampliaram para diferentes segmentos sociais. Foi nos Estados
Unidos, como aponta o sociélogo britdnico Basil Bernstein
(1924-2000), que se desenvolveu uma “enorme mdquina bu-
rocritica de pesquisa” sobre a educa¢io de criangas de “classe
social inferior” ou de criancas negras de “classe social inferior”.
A partir dessas pesquisas, produzidas entre as décadas de 1940
e 1950, geralmente por psicélogos, estruturaram-se novas ca-
tegorias educativas — os “culturalmente desfavorecidos”, os
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“linguisticamente deficientes”, os “socialmente prejudicados”
— e introduzida a ideia de educagao compensatéria como
forma de enfrentar a condi¢ao desfavorecida dessas criancas
(Bernstein, 1985).

Nessa abordagem, predominava a perspectiva da caréncia,
ou seja, as criangas eram diagnosticadas como “carentes”, em
fungio de serem provenientes de ambientes — familia e comu-
nidade — considerados culturalmente pobres, com poucos es-
timulos sensoriais, motores, linguisticos, que pudessem favorecer
seu desenvolvimento psicoldgico, sua “prontidao” para a entra-
da no mundo escolar. Essa deficiéncia, provocada pela “privagio
cultural”, pela no transmissao de padroes culturais adequados
a realizacao dos fazeres escolares, era apontada como a principal
causa do fracasso.

Estudos comparativos de rendimento intelectual e escolar
entre individuos pertencentes a classes sociais diferentes torna-
ram-se abundantes na década de 1960 e, de modo geral, revela-
vam, considerando a revisao bibliogrifica realizada por Patto
(1981, p. 211-13), que as criangas oriundas de familias de baixa
renda tinham aprendizagem lenta, e, em sala de aula, eram apé-
ticas e desinteressadas, apresentavam dificuldades de abstragao,
de verbalizacio, de se adequarem as regras e a disciplina escolar,
além de mostrarem problemas de saide que interferiam na
aprendizagem com consequente atraso escolar.

Os programas de educagao compensatéria eram, em tal
contexto, uma estratégia para fazer frente a esses pretensos “dé-
ficits” das criangas, prevenindo ou minorando seus efeitos, de-
pendendo do momento em que fossem implantados. Para os de
idade pré-escolar, a educagio compensatéria tinha por objetivo
melhorar sua “prontidao” para a aprendizagem escolar. Isso
queria dizer propiciar experiéncias que possibilitassem reduzir
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os danos provocados pelo ambiente pobre de estimulos cogniti-
vos em que se originavam e aproximd-las das predisposi¢oes
daqueles que nao sofreram “privagdo cultural”. Desenvolvida
com criangas que j4 haviam ingressado no sistema escolar regu-
lar, a educagio compensatéria procurava, do mesmo modo, es-
timular os alunos para melhorar a atencio, a disciplina, o inte-
resse, a criatividade, as habilidades requeridas no mundo escolar.

Foi, assim, no esforco para compreender e reverter os efei-
tos da suposta “privacio cultural” sofrida pelas criangas, que se
disseminou a “psicologia da pobreza” (Patto, 1981) que abrangia
as caracterizacoes dos carentes, as descricoes de suas deficiéncias
de habilidades para o bom desempenho linguistico ou de ina-
dequagdes de comportamento e de atitudes.

O sociélogo Bernstein, na época, criticava as teorias caren-
ciais e seus desdobramentos, ao apontar que o conceito de
educagio compensatéria contribufa para desviar a atencao da
influéncia, no processo de aprendizagem, da organizacio inter-
na da escola e do contexto educativo, para concentra-la na fa-
milia e nas criancas.

O conceito de “educacio compensatéria” implica que falte alguma
coisa a familia e, consequentemente, a crianga. As criangas sio,
portanto, incapazes de serem beneficiadas pela escolarizacio.
Conclui-se, entdo, que a escola deve “compensar” o que falta 2 fa-
milia, e as criancas sio consideradas como sistemas deficientes. [...]
Em minha opinido, deveriamos parar de pensar em termos de
“educagio compensatéria” e, em vez disso, considerar mais seria-
mente e de maneira sistemdtica as condicoes e os contextos do

ambiente educativo (Bernstein, 1985, p. 48).

Seu argumento era o de que a escola lidava com a transmis-
s20 e o desenvolvimento das “ordens universalistas” e isso repre-
sentava um confronto com as “ordens de significagio particula-
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ristas” que as criangas levavam para a escola. Particularistas
porque eram significacdes construidas em contextos especificos
aos modos de vida das criangas em oposi¢ao as ordens universa-
listas menos ligadas a contextos. Entendido esse aspecto, escla-
recia, “introduzir a crianca nas significagdes universalistas das
formas de pensamento utilizadas por todo o mundo” era educd-la,
nao era educacio compensatéria. Entretanto, a escola precisa-
va compreender os significados antes de transformd-los; preci-
sava trabalhar com aquilo que a crianga podia oferecer. E o
grande problema, na sua avalia¢do, era que a maioria dos con-
textos de aprendizagem — os exemplos a serem estudados, os
livros de leitura — era copiada do mundo simbélico burgués e,
consequentemente, a maioria das criancas, ao entrar na escola,
colocava-se em contato com um sistema simbdlico sem perfeita
ligagao com a vida que levava fora da escola. Esse choque inevi-
tavel levava ao fracasso (Bernstein, 1985, p. 52-0).

No Brasil, estudos como os de Poppovic, Esposito e Cruz
(1973) sinalizavam nessa direcio. Para as autoras, a crianca de
classe desfavorecida, ao sair do ambiente familiar para frequen-
tar a escola, sofria um processo de marginalizacao porque se
deparava “com uma institui¢io mantida, organizada e regida
conforme os padroes da classe média” que eram considerados
“bem diversos dos que lhe foram dados” e que se manteriam
distantes daqueles que continuaria a assimilar em seu ambien-
te. Esse “padrao diverso” ou diferente, na visao das pesquisa-
doras, dava inicio a um “processo de marginalizacao” dessas
criangas, ndo apenas porque os professores, em geral, desco-
nheciam os padrées culturais que nao lhes eram os préprios,
mas também porque valorizavam “atitudes e comportamentos
considerados ‘certos’, por serem gerais e fundamentais para a
manutengio do sistema sociocultural vigente”. Ainda avaliavam
que o curriculo, os professores, o sistema educacional e a so-
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ciedade como um todo tomavam como referéncia maneiras de
“castigar e recompensar, competir e cooperar, e ambicionar
intelectualmente” que exprimiam “plenamente a experiéncia
dos grupos de nivel socioecondmico médio e alto”, o que acen-
tuava o contraste das vivéncias (Poppovic, Esposito e Cruz,

1973, p. 12).

Com tal colocagao, as autoras traziam para o debate a par-
ticipagao no desempenho das criancas do “fator escola”. Enten-
diam que o aluno, “culturalmente marginalizado”, nio estava
preparado para a escola existente e a escola, por sua vez, nio
estava preparada para atender esse aluno.

Com base nessa perspectiva, Poppovic coordenou o desen-
volvimento de um programa de alfabetizagaio — Programa Alfa
— que visava simultaneamente aprendizagem do aluno e a for-
magido do professor para a realizacao dessa aprendizagem. Era
uma iniciativa que pretendia enfrentar a repeticao macica na 12
série e foi implementada por vdrias secretarias municipais e es-
taduais.® Entre seus principios, podemos ler “mais tempo para
aprender e ensinar”, para permitir um “ritmo mais pessoal” que
nao exigisse “resultados no ritmo pressionado do atual sistema”;
fornecer “materiais e técnicas de ensino adequadas”; orientar os
professores sobre os métodos e as diddticas mais apropriadas
(Poppovic, 1977). Em suma, tratava-se de preparar o professor
para lidar com criangas cujos padrées culturais eram identifica-
dos como diversos das de classe média.

Estudos e programas como os de Poppovic e sua equipe
pretenderem trabalhar com a perspectiva da “diferenca cultural”
que criangas pobres apresentavam relativamente as criangas de

3. O Programa Alfa foi implementado em vdrios estados, entre os quais, citam-se Pernam-
buco, Minas Gerais, Sao Paulo e Rio Grande do Sul (cf. Bernardes, 2002 e jornal Alfa, ano 1,
n. 2, set. 1981).
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outros estratos socioecondmicos e nio com a perspectiva do
“déficit”. No entanto, como bem discute Patto (1999, p. 140),
nessas produgoes, as explicagoes se tornavam ambiguas & medi-
da que os argumentos eram apresentados e, frequentemente, a
“diferenca cultural” se transformava em “déficit cultural”.

O fato ¢ que a ideia de déficit esteve fortemente associada
aos fundamentos dos programas de assisténcia ao pré-escolar que
surgiram como “solugao ideal” para suprir as supostas deficiéncias
instaladas nos ambientes de origem das criancas e melhor prepa-
ri-las para a entrada na escola fundamental. Exemplar dessa visao
¢ a de membros do Conselho Federal de Educagao que, nos anos
1970, reivindicavam a educagao pré-escolar como “pré-requisito
de um desenvolvimento 6timo da crian¢a na sua fase de escola-

rizagdo regular” e “como investimento em capital humano”.*

Era a perspectiva de deficiéncia a ser suprida combinada
com uma visao pragmdtica para enfrentar os indices desastrosos
de desempenho escolar, sobretudo os das séries iniciais. Trata-
va-se, em suma, de melhorar o desenvolvimento do pré-escolar,
tendo em vista a melhoria do desempenho do escolar.

Virios programas foram implementados nos Ambitos federal,
estadual e municipal, com a finalidade de cuidar da infancia ca-
rente, de suas deficiéncias nutricionais e de seu despreparo para a
escolarizagao, como aponta Campos (1979). Sua andlise revela que,
a despeito de o tema ter surgido com “grande impeto”, as moda-
lidades de atendimento e o niimero de vagas previstas ficaram
longe de constituir uma prética efetiva de assisténcia ao pré-escolar.

Sua critica, porém, vai além da inoperincia e incide também
sobre os principios de uma proposta de educacio pré-escolar
cuja finalidade ¢ preparar para a escolariza¢ao futura. Ainda que

4. Posicionamento da conselheira Eurides Brito da Silva, citado por Scheibe, Kreutz,

Noronha, (1982, p. 59).
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fossem importantes os objetivos de alimentar convenientemen-
te e reforcar os conhecimentos e habilidades das criancas, tendo
em vista a escolaridade futura, a autora se recusa a entendé-los
como suficientes. Ao se pensar na crianga, dizia, era preciso ir
além de sua condi¢ao de pré-escolar e respeitd-la tanto em suas
necessidades “afetivas e ludicas” como na “cultura que
compartilha(va) com seu grupo familiar, social e regional”.
Campos destacava a limitacao da abordagem anunciada ji na
designagao “pré-escolar”. Tratar a crianga como “pré-escolar” era
defini-la em funcao de sua relagio com a instituicao escola.

Essa visao pragmdtica, alids, vinha preponderando no modo
como o poder publico tratava a questao do desempenho escolar.
Nos anos 1970, a baixa produtividade do sistema era uma ques-
to a ser solucionada em fungao do desperdicio e da baixa qua-
lificacio da mio de obra. O idedrio desenvolvimentista dos anos
1960 exigia do sistema escolar um “produto” mais adequado.
Proliferavam as propostas educacionais de cunho tecnicista cujos
fundamentos centravam-se na racionaliza¢io do sistema de en-
sino, e isso significava encontrar os caminhos para promover o
maior nimero de crian¢as no menor espago de tempo, em per-
feita correspondéncia aos cdlculos de maximizagio dos rendi-
mentos combinados aos de minimizagao dos custos. IdeSlogos
da época entendiam que os indices desastrosos da escolarizagao
poderiam ser enfrentados com bom planejamento, clareza sobre
os objetivos de ensino, metodologias adequadas e programas de
formagao de educadores que articulassem todos esses itens.

Nessa concepgao, a solugio do fracasso escolar era técnica,
ou seja, a escola, se bem orientada, dotada de bons métodos e
materiais, educaria adequadamente as criangas, nao importava
sua origem social. Dal, justificava-se a intervenc¢ao dos especia-
listas que deveriam elaborar os objetivos e indicar as metodolo-
gias adequadas, em fungao das demandas do sistema social, ig-
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norando as diferengas de classes sociais, uma vez que tais
diferengas poderiam ser compensadas, no ambito escolar, se
adotados os procedimentos corretos. Virios programas oficiais
foram estruturados com tal perspectiva.’

O cuidado com a satide do escolar era parte das compen-
sacoes que o sistema e a escola deveriam providenciar para me-
lhorar o desempenho das criangas, tema que sempre esteve
presente nas discussoes do fracasso, mas que ganhou novos con-
tornos na época das teorias das caréncias, como se poderd ver
nas discussoes da época.

Medicaliza¢io do fracasso

Associada as caréncias ambientais, a m4 condicio da sadde
do escolar vigorava entre as justificativas para as dificuldades de
aprendizagem da crianga pobre, particularmente, a desnutri¢ao
e os distirbios neurolégicos, uma atualizagao nas perspectivas
de medicalizagao® que j4 haviam sustentado as explicagoes para
o fracasso nas primeiras décadas do século XX. Assim, na época
das caréncias, entre as interpretagdes do fracasso figuravam jus-
tificativas que situavam as causas do insucesso da crian¢a em
alguma alteragao bioldgica que, eventualmente, ou, pretensa-
mente, apresentava €, nessa condicio, a institui¢io e o sistema
escolar estavam fora dessa explicacio.

No Brasil, no debate travado nas décadas de 1970 e 1980
em que programas voltados para a sadde do escolar estiveram

5. Ver a discussio em Kuenzer e Machado, (1982) e Patto (1981a).
6. O termo “medicaliza¢iao” aqui utilizado acompanha o sentido atribuido por Collares e
Moysés (1985, p. 10): uma condi¢io em que se buscam causas e solu¢des médicas para proble-

mas sociais.
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entre as iniciativas governamentais para enfrentar o fracasso,
criticas, como as de Novaes e Zuccolotto (1985), mostraram as
limitagbes dessas iniciativas, ao destacarem a “natureza econo-
métrica’ delas. A motivagio primeira era favorecer a “maior
rentabilidade no uso dos recursos humanos, materiais e finan-
ceiros” e melhorar a relagio custo-beneficio, sempre desvantajo-
sa no sistema educacional, persistentemente improdutivo com
altas taxas de evasao e repeténcia. Tal visao utilitarista sempre
foi, alids, como as prdprias autoras enfatizam, parte da histéria
dos servicos de satde dirigidos aos escolares, geralmente ligados
as diretorias de instru¢do publica.

E relevante o fato de que, nos anos 1970 e 1980, a faixa
etdria do escolar compreendida entre 5 e 14 anos nio represen-
tava uma prioridade no planejamento dos servigos de aten¢io a
satide da crianga pois, relativamente a faixa etdria de 0-4 anos,
constitufa uma populagao com menor risco de morte e de hos-
pitalizagao. Essa condi¢do nao era uma realidade apenas no
Brasil, como observam Novaes e Zuccolotto (1985), mas assim
acontecia também em paises desenvolvidos em que a faixa etdria
escolar sé se tornava objeto de atengao, por parte dos servigos
de satide, se houvesse alguma alteragio no perfil epidemiolégi-
co de morbidade e mortalidade.

Na literatura estadunidense, por exemplo, uma das altera-
¢oes nesse perfil, apontada como “nova morbidade”, foram os
distarbios de aprendizagem identificados como problemas rela-
cionados ao desenvolvimento neuropsicomotor — a Disfungao

Cerebral Minima (DCM) ou hiperatividade.” Reconhecida como

7. Sucupira (1985) recupera brevemente, ao longo da histdria recente, as variagoes ocor-
ridas no conceito de hiperatividade como um distirbio de comportamento associado  inaten-
¢ao. Os distirbios de comportamento com essas caracteristicas ja foram associados a lesdo cere-

bral minima, posteriormente inseridos em um complexo denominado “sindrome hipercinética”.
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“doenga”, tornou-se mais uma das explicagoes do fracasso esco-
lar aqui, no Brasil, primeiramente, entre criangas de nivel so-
cioecondmico alto e, posteriormente, com a difusio das infor-
magdes, também de criangas pobres, como assinalam Collares e
Moysés (1985), mesmo tratando-se, na época, de uma condigao
controvertida dentro da prépria medicina. Essas autoras, como
também Sucupira (1985), entenderam a difusao e a grande
aceitagao da disfuncio cerebral como fator explicativo do mau
rendimento, como decorréncias da necessidade de medicalizar
o fracasso escolar e de transferir a responsabilidade do insucesso
para cada crianca.

Para serem compreendidos os referenciais ideolégicos da
onda de medicalizagao que emergiu nos anos 1980, ¢ significa-
tiva a revisio que Sucupira (1985) fez sobre o tema, ao tentar
responder por que uma entidade clinica tdo imprecisa, como a
DCM ou hiperatividade, foi aceita tanto na academia quanto
fora dela, na época.

As propostas de medicalizar o problema, inclusive com tratamentos
medicamentosos, constituem uma forma de controle social. Por
outro lado, transfere-se a discussio do comportamento desviante
do publico leigo para o plano estritamente médico.

A hiperatividade nio poderia ser uma resposta légica a uma situacio
rigida e opressiva? Criangas hiperativas nio poderiam estar informando

muito mais a respeito da situa¢ao que elas vivenciam do que sobre uma

Em 1980, a Academia Americana de Psiquiatria propds a denominagio Distdrbios por Déficit
de Atengao com ou sem Hiperatividade para substituir todas as outras designagées. Essas mu-
dangas estiveram, evidentemente, associadas as tentativas de estabelecer fatores etioldgicos,
critérios diagndsticos e tratamento mais eficazes.

Essa terminologia, como mostra Mesquita (2009), foi, por sua vez, alterada no final dos
anos 1980 para “Disttrbio de Hiperatividade com Déficit de Atengao” e, na década de 1990,
cunhou-se a nomenclatura atual: “Transtorno de Déficit de Atengao/Hiperatividade” (TDAH).
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“patologia” individual? Na verdade ndo seria o sistema social, ¢ nio

a crianca, que necessitaria de “remedia¢ao”? (Sucupira, 1985, p. 38).

Nessa linha de raciocinio, o hiperativo poderia ser com-
preendido como expressao de seu desajuste em rela¢io ao am-
biente social, ou mais precisamente, trata-se de um comporta-
mento reacional a esse ambiente social percebido pela crianga
como opressivo e contra o qual se insurge.

A critica feita, na época, incidia, sobretudo, na aceitagao de
um diagnéstico, dificil de ser estabelecido, para explicar uma
condi¢do geralmente identificada no ambiente escolar a partir de
julgamentos realizados por pessoas do convivio da crianga, que
tinham por referenciais normas e regras escolares, interpretadas
pelos criticos como propicias a exacerbar comportamentos — de
desatencio ou hiperativos — que nao constituiam uma doenga.

Portanto, seguindo essa conclusao, determinados espagos,
como a escola, s3o propicios para detectar os sintomas porque,
provavelmente, eles mesmos podem exacerbd-los, j4 que hd uma
expectativa de adaptacio escolar.

No Brasil, outra explicagao biologizante para o fracasso, mui-
to bem aceita na mesma época, em fun¢io de uma realidade social
reconhecidamente dispar, foi a desnutrigao, como jd mencionado.

As pesquisas, na década de 1970, conforme assinalado por
Moysés (1985), mostravam que a taxa de prevaléncia da desnu-
tricao proteico-calérica em criangas até cinco anos de idade, no
Estado de Sao Paulo, por exemplo, estava em torno de 30 a 50%,
e nos estados do Nordeste, entre 50 e 70%. Tais estudos registra-
vam também a acio deletéria da desnutricio sobre as atividades
intelectuais e, por decorréncia, frequentemente, estabelecia-se a
correlagio entre mau desempenho e caréncia nutricional. Além
disso, a anemia por deficiéncia de ferro era igualmente apontada
como fator responsavel pelo insucesso da crianga.
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No entanto, a mesma autora chamava a atengao para o fato
de que os dados de desnutri¢ao grave eram referentes as criancas
pré-escolares e que, raramente, as que sofreram esse tipo de
desnutri¢ao chegavam  escola. As criangas em idade escolar eram
portadoras de desnutrigao leve, alteragio cuja influéncia no
aprendizado nao era nitida. Do mesmo modo, afirmava nio ser
comum encontrar criangas com anemia grave, mas reconhecia
que a “fome do dia” era um fator que, de fato, interferia no
aproveitamento da crianga. Essa distin¢ao — entre fome e des-
nutrigao — era importante ser feita, pois a ingestao de refeicoes
durante o periodo de aula era medida que contribuiria para re-
duzir o problema da apatia, da indisponibilidade para atividades
fisicas e, consequentemente, do rendimento. Reduzir e nao so-
lucionar o problema, pois, como afirmava Collares (1985), as
pesquisas que realizou evidenciavam que a merenda escolar nio
melhorava o estado nutricional, mas saciava a fome, o que exigia
do Estado, independentemente de existir ou nao caréncia nutri-
cional na popula¢io, sua oferta para evitar que as criangas ficas-
sem muitas horas sem se alimentar.

Como sintese, ambas as autoras, severas criticas da medi-
calizagao do fracasso, colocavam a prépria estrutura do ensino,
as condigoes da escola, a formagao dos professores, o curriculo,
entre outras varidveis intrinsecas ao sistema escolar, como ele-
mentos mais importantes a serem considerados quando se quer
entender o fracasso na escola brasileira.

As discussoes apresentadas fazem ver que, a0 mesmo tempo
que as teorias das caréncias se expandiam e ganhavam adeptos
nos sistemas de ensino e se transformavam em politicas publicas,
como forma de enfrentar o fracasso, intensificavam-se as criticas
contra elas, criticas que procuravam desvelar a fragilidade con-
ceitual e tedrica das justificativas geradas, bem como a parciali-
dade das interpretacoes por, geralmente, excluirem das causas a
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participacdo das instancias envolvidas — escola e sistema — no
processo educacional das criangas.

Nos anos 1960 e 1970 outras criticas responsabilizaram
diretamente a escola, como institui¢do social, pelo maior ou
menor éxito dos alunos. Os socidlogos da corrente chamada
reprodutivista, entre os quais se destaca o francés Pierre Bourdieu
(1930-2002), colocaram em evidéncia a estreita correspondéncia
entre o modo de atuar da escola e a sele¢ao operada em seu in-
terior, dela excluindo a maioria.

Escola de privilégios

Pierre Bourdieu, juntamente com Jean Claude Passeron,
em conhecido texto publicado em 1970 — A reprodugio. Ele-
mentos para uma teoria do sistema de ensino — defenderam a tese
de que a fun¢io social da escola era reproduzir a cultura domi-
nante, garantindo a circula¢ao dos tipos considerados legitimos
de manifestagio cultural. Ao realizar a reproducio cultural,
exercia sua fun¢ao de “conservagio social”, reassegurando as
relagdes de forca da sociedade. A escola, portanto, era uma ins-
tituigao que contribuia para a reproducio da estrutura das rela-
¢oes de classe e, uma das decorréncias dessa lgica reprodutivis-
ta era a eliminagio continua das criangas e jovens de classes
desfavorecidas do percurso escolar.

As formas culturais tomadas como legitimas e universal-
mente vélidas, como a norma padrao da lingua, sua literatura e
0 pensamento cientifico, na visao desses autores, aproximavam-se
dos modos habituais de expressio e pensamento das camadas
mais favorecidas, do ponto de vista socioeconémico e, portanto,
eram mais dificeis de serem aprendidos por criangas e jovens das
camadas populares. Eles chegavam com muito menos repertério
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em termos daquilo que s3o comportamentos e conhecimentos
exigidos pela escola. Era como se, em vez de ir a escola, fossem
a um pais estrangeiro: nao compreendiam o que estava sendo
dito e ndo se identificavam com os modos de se comportar.
Nesse processo, acabavam por se reconhecer como “inferiores”
ou “inadequados”, gragas as notas baixas ou avaliagdes desfavo-
raveis que se sucediam, ano apds ano. Assim, a escola convencia
as camadas desfavorecidas de que elas ocupavam o lugar que lhes
correspondia na ordem social.

Tratava-se, portanto, de uma funcio ideolégica no sentido
de que as criangas pobres aprendiam que a escola e a cultura
legitima lhes eram inalcangdveis por conta de deficiéncias que

€ram suas.

A esse respeito, Bourdieu, em texto originalmente publica-
do em 1966, afirmava que a equidade nas oportunidades de
escolarizagao, que pauta a pritica pedagdgica, serve como “mds-
cara e justificacdo” para as desigualdades reais do ensino e da
cultura transmitida e denunciava:

[...] para que sejam favorecidos os mais favorecidos e desfavorecidos
os mais desfavorecidos, ¢ necessdrio e suficiente que a escola ignore,
no Ambito dos contetddos do ensino que transmite dos métodos e
técnicas de transmissdo e dos critérios de avaliagio, as desigualdades
culturais entres as criangas das diferentes classes sociais. Em outras
palavras, tratando todos os educandos, por mais desiguais que sejam
eles de fato, como iguais em direitos e deveres, o sistema escolar é
levado a dar sua sancdo as desigualdades iniciais diante da cultura
[...]. (Bourdieu, 2005, p. 53).

Nessa visao, portanto, a escola tida como um espaco em
que se propicia a igualdade de oportunidades e o sucesso decor-
re do mérito, é reavaliada e reapresentada como uma instituigao
em que se reproduzem e legitimam as desigualdades sociais.
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Os estudos de Bourdieu, sem duvida, contribuiram para
forte abalo nas andlises que assentavam as origens das desigual-
dades escolares e dos desempenhos diferenciados simplesmente
como decorrentes do mérito e das capacidades individuais.

Afinal, quem fracassa?

Nessa breve retrospectiva, foi possivel perceber que, entre
as décadas de 1930 e 1980, a explicagio do fracasso escolar foi
buscada nas caracteristicas individuais das criancas — suas
capacidades, sua heran¢a genética, sua origem sociofamiliar,
suas caréncias, enfim. Foi também interpretado como uma
condigao inexordvel em decorréncia de fatores sociais e culturais,
pois nessa perspectiva a instituigao escolar reproduziria as di-
ferencas sociais e culturais de uma sociedade de classes. E a
responsabilidade da escola ou do sistema educacional? Diante
do fracasso, foi apontada como uma condi¢io possivel, mas
subalterna ou secunddria as razoes que envolviam a qualidade
intelectual das criangas. Ou como expressao de ineficdcia ad-
ministrativa, um problema técnico que um bom planejamento
e investimento racional de recursos resolveriam. Nos anos 1970,
a organizagao e o funcionamento da escola e do sistema também
foram aventados como possibilidades explicativas do fracasso
em lugar de causas que culpabilizaram a prépria crianca e ou
seus familiares.

Visitar a histéria nos mostrou as preferéncias por explicagoes
unicausais do fracasso escolar, ou seja, explicagdes que nio o
consideraram um fenémeno complexo e, consequentemente,
multidimensional. Como jd dissemos, a pratica educacional se
encontra no cruzamento de aspectos muito diversos que envol-
vem a cultura escolar, o curriculo, os contetidos escolares, os
métodos de ensino, os fatores individuais relativos aos educado-



A ESCOLA E O FRACASSO ESCOLAR 43

res e as criangas, a configuragao do grupo de professores e de
alunos que interagem, os fatores culturais e sociais que afetam a
vida escolar. Assim, nenhuma das perspectivas, isoladamente,
foi e serd capaz de explicar e tampouco resolver o problema do
fracasso escolar.

Além disso, essa incursdo na histdria nos permitiu perceber
a preferéncia por interpretar as dificuldades e as perturbagoes da
crianca que levam ao fracasso escolar como algo que a escola
apenas poe em evidéncia, pois geralmente se compreende que
elas preexistem a realidade escolar. A possibilidade de que a vi-
véncia na escola possa gerar comportamento reacional foi subes-
timada, exceto em determinadas criticas as explicagoes que
culpabilizavam exclusivamente a crianca pelos desajustes.

A esse respeito, Monique Vial escreveu em 1972:

O cardter patoldgico das dificuldades escolares continua a ser
admitido pela quase totalidade daqueles que as estudam. Médicos,
psicélogos e mesmo professores ¢ pais, quando sio informados, s6
procuram explicacio para o fracasso da crianca nas caracteristicas
individuais, no “desvio” em relagao as criangas “normais”. [...] Se
a crianca estd doente, ¢ apenas nela que devemos buscar as causas
de seu fracasso: a escola e, mais além, a sociedade, nao sao respon-
sdveis. [...] Patologizagao do fracasso escolar, categoriza¢io dos
“inadaptados escolares” e explicagbes univocas pelo “desvio”, pela
“anormalidade”, sao todos 4libis para a escola e servem, de fato,
conscientemente ou nao, de caucio e fundamento para uma poli-
tica escolar de selecio e de segregagao (Vial, 1985, p. 14-5).

Tal perspectiva foi alterada nos anos subsequentes? Como
o fracasso tem sido tratado na atualidade? Como sistema, esco-
la, professores, alunos e sociedade tém reagido a esse problema
e apresentado solucoes? E o que procuraremos abordar no pré-
ximo capitulo.



