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Da psicologia do “‘desprivilegiado”’
a psicologia do oprimido

MARIA HELENA SOUZA PATTO*

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

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

(*) Este capitulo é uma simgse de dois artigos da autora: “Psicologia e populagdes marginais”, em
M.A.V. Leme e A.M. Almeida, Introdugao a Psicologia (no prelo), e “Pesquisa e educagio pré-es-
colar no Brasil: algumas reflexdes”, apresentado no I Encontro Técnico sobre a Pesquisa Educacio-
nal na Area do Ensino de 1° Grau, Brailia, MEC-INEP, agosto 1979.
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encontram-se, em grande parte, nas experiéncias vividas em ambientes
(ue ndo transmitem os padrdes culturais necessarios a um desempenho
adequado nas tarefas e desafios propostos pela escola e pela sociedade
em geral. Da mesma forma, De Cecco (1968, p. 186) define a crianga
culturalmente deficiente como aquela que é criada num ambiente pré-
escolar que deixa de desenvolver o comportamento de entrada necessa-
rio ao inicio de sua educagao formal nas escolas publicas.

A partir desta conceituagdo do fen6meno, na qual os membros das
classes exploradas sdo considerados carentes ou deficientes quando
comparados com os padrdes da cultura dominante, cientistas humanos
¢ educadores partiram para a busca de uma caracterizagdo psicossocial
destes grupos, que fundamentaria propostas de medidas educacionais
(ue pudessem retird-los da condi¢do de caréncia e os integrassem cul-
tural e socialmente, entendendo-se por integragio a aquisi¢do dos valo-
res, normas, padrées de conduta e habilidades que lhes permitisse a in-
ser¢do no mercado de trabalho de forma estavel e duradoura. Somente
assim, acreditavam os que empunharam a bandeira da “‘redengdo dos
desafortunados”, via escolarizagdo numa sociedade de classes, poder-
se-ia efetivar a democratizagdo da sociedade, através da viabilizagdo
das condigoes de igualdade de oportunidade para todos. ~

Neste capitulo, examinaremos primeiramente as afirmacées e medi-
das educacionais mais representativas da maneira como as classes su-
balternas tém sido equivocadamente abordadas pela Psicologia. A se-
guir, serdo formuladas algumas questGes que se inserem numa perspec-
liva critica do conhecimento gerado pela ciéncia psicoldgica a respeito
desse segmento da populagdo. E somente a partir destas indagagdes
(ue se pode construir as bases para a impugnagio deste conhecimento
¢ buscar abordagens alternativas ao estudo e a compreensao das condi-
¢Oes de existéncia das classes dominadas, numa sociedade capitalista.

Em linhas gerais, o vasto contetido publicado sobre esta parcela da
populagdo pode ser assim dividido: os trabalhos teéricos, os relatos de
pesquisas experimentais e de campo e os programas educacionais, em
seus aspectos de descrigdo e avaliagdo.

A psicologia da “caréncia cultural”

l. A teoria e a pesquisa

No nivel teérico assistimos ao renascimento, com todo o seu vigor, da
polémica hereditariedade-meio, desta vez com uma énfase explicita na
importancia do ambiente no desenvolvimento humano e infra-humano.
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Sem divida, J. McVicker Hunt (1961, 1964a, 1964b, 1969) ocupa um
lugar de destaque entre os teéricos que fundamentam todo o movimen-
to educacional voltado para o atendimento das chamadas criangas ca-
renciadas. Seu livro Intelligence and Experience (1961) constitui-se
num dos pilares do pensamento psicoldgico e educacional sobre o fend-
meno da privagdo cultural; partindo de um ponto de vista interacionis-
ta a respeito da influéncia relativa da maturagio e da aprendizagem no
processo de desenvolvimento, Hunt difunde a teoria piagetiana e intro-
duz nos meios educacionais norte-americanos a pedagogia de Maria
Montessori, até entdo relegada ao esquecimento nesse pais.

Ao lado do modelo piagetiano, que explica o desenvolvimento huma-
no em termos de adapta¢do cognitiva, a presenga de outros modelos
também se faz sentir na fundamentagio teérica das pesquisas e progra-
mas de ensino nesta area. Entre eles, destacam-se o modelo da aprendi-
zagem cumulativa, desenvolvido por Gagné (1965, 1968) e a teoria S-R,
tal como foi proposta por Skinner (1950) e continuada por Bijou (por
exemplo, 1968), entre outros.

O empenho dos educadores em reverter os efeitos negativos da supos-
ta privagdo cultural sobre o desenvolvimento infantil — e este é o obje-
tivo mais geral da maioria dos programas de educagdo compensatéria
— ndo podia se efetivar sem a retaguarda de teorias interacionistas e
ambientalistas sobre o desenvolvimento humano. De outro lado, esse
movimento sé poderia ocorrer num contexto de reavivamento da ideo-
logia liberal, na melhor tradigdo de Dewey (1916). Finalmente, a ope-
racionalizagdo destes programas exigia um levantamento das caracte-
risticas psicolégicas das criangas carenciadas, a fim de que se pudesse
determinar suas dificuldades ou deficiéncias, “‘entrada’’ a ser processa-
da através de programas educacionais compensatérios, na busca da
consecugdo da ‘“‘saida’ ou objetivo desejado.

O exame da extensa literatura disponivel sobre a psicologia da po-
breza revela-nos que um dos aspectos do problema que mais recebeu
atengdo por parte dos pesquisadores foi, sem ddvida, a tentativa de
caracterizé-la psicologicamente, através, salvo pouquissimas excegdes,
de uma metodologia positivista. Além dos relatos relativos a métodos e
técnicas pedagogicos ou de modificagdo de comportamento, poucos sdo
os estudos relatados que nio se tenham voltado para a identificacdo e a
enumeragdo de comportamentos, habilidades, atitudes ou circunstin-
cias que supostamente as distinguem das classes sociais dominantes.
As caracteristicas do ambiente familiar, o desenvolvimento e o estilo
lingiiistico, a cognigdo e a inteligéncia, a percepgio e os estilos percep-
tivos, as-caracteristicas motivacionais e aspiracionais e o rendimento
escolar encontram-se entre os topicos mais pesquisados.
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Uma das caracteristicas destes estudos € que eles sdo em sua maioria
valorativos e comparativos; o nivel de renfiimento, os padroes de 1ntera-'
(0, os valores, as atitudes e as expectativas de um grupo ou classe so-
¢ial — a dominante — sdo tomados como norma, contra a qual sdo
comparados os resultados obtidos com individNuos pertencentes aos gx;u-
pos ou classes sociais dominados. As conclusdes a que chegam, em to-
das as areas mencionadas, praticamente convergem para uma unica
afirmacédo: o pobre e sua cultura apresenta'm caracter’1stlcas mais rlleg~a-
tivas do que os integrantes da cultura dominante; dai para a conclusao
de que sio deficientes ou privados de cultura resta apenas um passo,
dado por muitos. :

Embora ja tenhamos resumido o teor de’stz‘is pesquisas em ou'fra
oportunidade (Patto, 1973), passemos a um rapxdo'apanhad(_) 'das prml- ‘
cipais conclusdes contidas nesta literatura. O grl_lt)_l_t_:_r_l_tgig_@_gy_a{ - geral-
mente é descrito como pobre ou precario em termos das condigdes que
oferece ao desenvolvimento psicolégico da crianga: barulhento, desor-
panizado, superpopuloso e austero sao termoAs fr'eqllientes usados para
qualifica-lo. Além disso, é constante a referéncia a falta de artefatos
culturais e de estimulos perceptivos que favoregam o desenvolvimento
da prontiddo para a aprendizagem esgqlar, destacando-se a pg?relwz._a.g a
desorganizagdo dos estimulos sensorials preser_x'fes. Outro c.apltulo im-
portante deste mesmo tema — o ambiente familiar — tem sido a inade-
(uagdo dos pais enquanto modelos adultos e enquanto provedores. das
necessidades cognitivas dos filhos (Milner, 1951; Hunt, 1961; Riess-
man, 1962; Deutsch, 1963; S. Deutsch, 1964; Bloom, 1965). :

O namero de pesquisadores que se voltaram para o estudo daﬂg&la-
pem verbal dos integrantes desses grupos ou classes 'agmentoq no,~de-
correr dos anos, a ponto de se chegar a afirm'ar, em varias publicagdes,
(ue esta area do desenvolvimento seria a mais baswar_nente comprome-
tida entre eles (Milner, 1951; Hunt, 1964; Hess e Shipman, 1965; Be-
reiter e Engelman, 1966; Blank e Solomon, 1968). Geralmente estes
autores consideram a linguagem como variavel indepen.dente e o pensa-
mento e o raciocinio como variaveis dependentes, ou seja, que o pensa-
mento e o raciocinio dependem da linguagem. Estes eStl:ldOS sobre~a
linguagem verbal das populagdes de baixa ren(\ia levaram a formulagdo
de vérias afirmagdes, resumidas e criticadas por Houston (1970), 'tqdas
elas marcadas pela idéia de que estas pessoas s?.o ve'rl?almente def1_c1en-
tes: 1) a linguagem da crianga desprivilegiada é def1c1entei 2)a crianga
desprivilegiada ndo usa as palavras adequadamente; 3) a linguagem da
crianga desprivilegiada néo oferece uma base ad.eguafia a0 pensamen-
{o; 4) a linguagem # dispensavel a crianc;a’ desprlv‘ﬂegladaj estas crian-
¢as geralmente se comunicam mais através de recursos nio-verbais do
(ue de recursos verbais.
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Vrios dos artigos e pesquisas que chegam a estas conclusdes tém co-
mo ponto de partida os trabalhos realizados pelo sociolingiiista Basil
Bernstein (1960, 1961) sobre os codigos restrito e elaborado de comuni-
cagdo. Segundo Bernstein, quanto mais baixo o nivel socio-econdmico
de um grupo numa sociedade de classes, maior o predominio de um c¢6-
digo restrito de comunica¢io ou de uma linguagem publica; em outras
palavras, a afirmagao central de Bernstein poderia ser assim resumida:
a estrutura do sistema social e a estrutura da familia modelam a comu-
ilic_:ag:ﬁo € a}in»guagem e esta, por sua vez, modela o pensamento e os es-

tilos cognitivos de solugio de problemas. Em nenhum momento, contu-

do, ele emite juizos de valor, qualificando os cédigos restrito e elabora-
do como ‘“‘errado” e “certo” ou ‘‘deficiente”” e “normal”. Tal tipo de
valorizagdo corre por conta dos pesquisadores e educadores que se ba-
searam no trabalho de Bernstein e o difundiram; alids, o préprio
Bernstein, em uma publica¢do mais recente (1974), sentiu a necessida-
de de alertar para as deformagées e o uso indevido de suas afirmagées.
Um exemplo de pesquisa que partiu da obra de Bernstein e procurou
verificar experimentalmente suas afirmagdes foi conduzido por Hess e
Shipman (196S); este experimento é freqiientemente mencionado na
fundamentagao teérica dos programas de educagio compensatéria que

visam a superagdo da ‘‘deficiéncia’ de linguagem dos ‘‘carenciados”. ’

Os programas planejados e implantados por Bereiter e Engelman
(1966) e por Blank e Solomon (1968) sdo exemplos vivos de medidas pe-
dagébgicas que partem do pressuposto de que sua deficiéncia basica
encontra-se na area de linguagem.

Varios foram também os estudos que procuraram descrever esta po-
pulagdo em seus aspectos motivacionais e atitudinais; também aqui, os
resultados das pesquisas sdo desfavoraveis ao oprimido, quando com-
parado a representantes da média e da alta burguesia. Em linhas ge-
rais, as conclusdes a que chegam, apesar das nuangas existentes entre
os diferentes estudos, podem ser resumidas em trés afirmagdes basicas:
1) o grau e a diregdo da motivagdo das criangas socialmente desfavore-
cidas sdo inconsistentes com as solicitagdes e metas da educacdo for-
mal; 2) os reforgos simbdlicos ou ndo-materiais e o adiamento do refor-
¢o sdo inoperantes na manutengio e/ou modificagdo de seu comporta-
mento; 3) seu nivel de aspiragio, seu autoconceito e sua atitude geral
diante da escola e das atividades nela previstas geralmente sio incom-
pativeis com o sucesso académico (por exemplo, Bernstein, 1960;
Sewel, Haller e Strauss, 1957; Terrel, Durkin e Wiesley, 1959, apud
Gordon, 1965).

Todas estas caracteristicas adquiridas, em tltima instancia, nas ex-
periéncias vividas no ambiente familiar nos primeiros anos de vida re-
sultariam num retardamento ou deficiéncia na aquisi¢do de habilida-
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i i i ao de padrdes
des perceptivas, perceptivo-motoras, verbais e na formagao de padroes

motivacionais e de atitudes incompativeis com um desenvolvimento in-

telectual e com o sucesso escolar.

Os estudos comparativos do rendimento intelectu~al de .amos'trzfs de
individuos pertencentes a classes sociais dlferentgs sao apt1go§, iniime-
ros e redundantes: os resultados mais altos associam-se invariavelmen-
te s criangas das classes dominantes (vej’a em An_asta51, 1965, u:lla re-
visdo destas pesquisas desde o inicio do século; Gu}sberg, 1951, Almei-
da, 1959, Weil, 1959, Lindgren e Guedes, 1965, sdo exemplos_ de estu-
dos brasileiros deste teor). Tais resultados, se.gundo os pesquisadores,
constituiriam prova convincente de que as crlagfqa_s,gi_,asﬂ_clas'se‘s sul?al-
ternas crescem numa familia e numa cultura cujas caracteristicas im-
pedem o desenvolvimento de suas potencialifiades m_tglectuals e cogni-
tivas. O procedimento bésico, nestas pesquisas, con51_st'e na apl}fcaqao
dos classicos testes de nivel mental em amostras de sujeitos de diferen-
tes niveis econdmicos e no calculo do QI médio para c'ada uma destas
amostras. No entanto, a validade de aplicagdo Qestes instrumentos dc?
mcnsur'acﬁo da inteligéncia as populagdes de balz(g renda raramente €
objeto de questionamento por parte de seus usuarios. ‘

Em termos escolares, sdo freqiientes as mengdes a uma aPrer}c}1zz}-
gem lenta e pobre, a apatia e ao desinteresse em sala de aul?., as dificul-
dades de abstragio e de verbalizagdo, ao des*a]ustarr}entio diante das re-
gras e exigéncias disciplinares da escola.', aos gltos mAdlc.es de repr(:)\;a-
¢do e de evasdo escolar, além das ja tradicionais referencn_as aos pro e-
mas de nutri¢do e satde e de suas repercussoes §0bre a aprendizagem e
o rendimento escolar. Todos estes fatores contribuem, segundo os pes-
quisadores, para que estas criangas apr’es'entem um atraso escoéar rtr}e_
dio de dois anos quando atingem a 62 série e de trés anos quan (; ;6141;
gem a 82 (por exemplo, Bernstein, 1961; Deutscl_l, 1963; .Lesser, )-
Nesta linha de raciocinio, os educadores vao alqc!a mais lor}ge, atr}-
buindo ao baixo nivel de escolaridade a responsabﬂ@ac}e pela incapaci-
dade pessoal e profissional destes individuos, rflaterlallzada em sua in
capacidade de ascensdo social. ” !

E neste contexto que surge o movimento 'da educa’cao compensat;)-
ria, que atingiu o seu apogeu nos I_Estados Unidos na d‘ecadfi de st':sse:isa
¢ que se encontra em fase ascensional em nossos meios educacionais.

\

2 P
2. Os programas de educag¢do compensatoria -+ )

Divididos em dois grandes grupos, os’pljogramas educacionais cor?-
pensatdrios, quer assumam as caracte_rls‘tlcas Qe program;s tE‘ reve:r :11
vos, quer sejam definidos como remed1at1vo§, tgm como .(1)‘ je 1voicginal
reverter os supostos efeitos nefastos que o ‘ambiente familiar e v .
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tal como foi caracterizado pelas pesquisas neopositivistas, produziriam
sobre o desenvolvimento psicoldgico dos membros jovens das classes ex-
ploradas. Sua proposta consiste, portanto, em contribuir num ambito
educacional formal para minimizar a probabilidade de que a pobreza
seja autoperpetuadora. Em outras palavras, eles visam a promover efe-
tivamente a igualdade de oportunidades, baseados na crenga de que ela
€ possivel numa sociedade de classes e que a escola publica pode de-
sempenhar importante papel neste projeto.

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

*dizagem como um fim em si, desenvolver o raciocinio e a criatividade,

exercer atividades de aprendizagem intencional e adquirir uma maior

capacidade de atencio e concentragao (cf. Bloom, Davis e Hess, 1965,
p. 17-18).

Entre os programas pré-escolares de educagdo compensatéria norte-
americanos mais divulgados encontram-se o projeto Head Start, o pro-
grama academicamente orientado criado por Bereiter e Engelmann
(1966), o projeto Peabody de Treinamento Precoce, da autoria de Gray
e Klaus (1965) e de inspira¢do nitidamente behaviorista, o projeto do
Instituto de Estudos do Desenvolvimento, da Universidade de Nova
York, liderado por Martin Deutsch (1968), o projeto Perry de ensino
pré-escolar, desenvolvido por Constance Kamii, Weikart e colaborado-
res (Sonquist e Kamii, 1967; Kamii e Radin, 1967), baseado na teoria
piagetiana de desenvolvimento cognitivo e em suas implica¢ées educa-
cionais, além da aplicagdo dos principios da pedagogia montessoriana,
liderada por Orem (1968), a0 ensino das chamadas criangas desprivile-
giadas. ~
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psicopedagégica que seria implementada nas creche_s sob 51;a agn:im:;
tragdo direta ou indireta, os programas d~esenvo}v3dos It)edas e?n u;:) g
psicopedagbgicas das secretarias de -e_ducagao de varios es a119(7); i
¢ipios da Federagio (relatados e criticados por Ca§npos,' ! e
como alvo as criangas que freqiientam os parques }qfaqtlil e as ?no g
de pré-primério das redes publicas estaduais e m.un1c1pa‘1;.t:: er1(51197_,/) §
ntividades de pesquisa e de ensino levad_as a efel‘to por ""18' er fed
seus orientandos (por exemplo, Bonamigo e Bristoti, 1978) \ilsans g8
modificagdo do repertodrio comportamenta{ de p}',ofessorels) el 1:11 ug: 4
escolas freqiientadas por criangas ‘“‘carenciadas’ e o tra i9703 b 874
(uisa conduzido por Poppovic e colaboradores (119f72,1977), )
1975) que resultou no planejamento do Programa Alfa ( )

(Coerentemente com a preocupagdo com a prot?lematmf. df’ ensn;(c)eia}
chamada crianga “‘carenciada’’ existente nos meios academlcos;ilc" oy
{e pronunciamento do Ministro da qucaqao colocadgntre tasﬁp <8
des do atual governo a educag::?‘to p.re-es'cc‘)lar e o atendimen O(Jogngl -4
¢l escolar que freqiienta a primeira série do primeiro grau
l'arde, 20/06/79).

Neste sentido, vivemos hoje, com cerca doi c&az anos.de a;rasgl,aufgl:
nova fase da problematica da “democratlzagao’ do ensino, le 1(13 4 (e
ma muito semelhante ao ocorrido em outr‘os paises, principalme A
listados Unidos. L4, como aqui, o ideal liberal de? proznov(c.:r ;elg:nden-
de de oportunidades e de direitos para todos os cldadaog 1.n0 pﬁblico
femente de seu nivel social. e economlco),’ atx"aves do ensin P v eva:
mostrou-se inviavel; no caso brasileiro, os 1pd1c?s de reprov:g:a:oimosa_
sllo nas primeiras séries do primeiro grau ai estdo, d.esaflan (;)uceacional

mente as inimeras reformas peclias qdualsdpatssosléc(:1 ls;st:mna:oztrando .
brasileiro, desde as primeiras décadas deste : x 1ib,e e
maneira irrecusavel, que a crenga dos idedlogos Qa f:ducacag A

> Dewey, nos Estados Unidos, e seu c_lxs_cxpulo Anisio Te
\(nlt)-(i)rrx:):leomé’rl:s’il) de (illie as injustigas sociais, materlahza_das na; extg:rg:
pobreza da maioria da populagio, pugessem ser abohldas a; ;t?i‘{izada
igualdade de oportunidade de acesso a ec?ucfagao escolar, {Zb]ico e
pelo aumento do nimero de vagas disponiveis no ensino p G
passa de uma ilusdo. gl \ : g

Concordamos com Maria Malta Campos (1979) quando ela 1.nseret (;
mito do atendimento ao pré-escolar’”’ num contexto de renascimen om
revisdo dos ideais liberais, apds o imgacAto c‘ausad.o )pgla msmtet;cu} dc:de
que os dados sobre repeténcia e desisténcia no inicio d‘a esco. fn;xscom
priméria negaram que igualdade de oportumd'a.des dv':f acesso ?1 s

priméria fosse sinonimo de superagio das dramgt'lcas .d1 erenceliss s qnéS
lidade de vida dos integrantes de classes sociais diversas. Entre
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este impacto é recente e estamos, enquanto educadores, desnorteados
frente ao fato aparentemente paradoxal de que a inegavel ampliagdo da
rede de ensino publico, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacio-
nal e a Lei 5692 tenham resultado em visivel fracasso. Neste contexto de
desilusdo e desesperanca surge a educagdo pré-escolar como o ‘“Abre-te
sésamo”’ para o tdo procurado sucesso da tese liberal, como o “‘eureka”
dos educadores que obstinadamente buscam fazer da educagdo formal
a alavanca de reformas sociais democratiz intes. A palavra de ordem é
a seguinte: ampliemos o ensino obrigatorio de modo a incluir pelo me-
nos um ano de escolarizagdo pré-primaria e todos os males da escola
priméria estardo resolvidos. Acredito que seja isto que Malta Campos
queira dizer quando afirma que a educagio pré-escolar “‘nio é mais so-
mente uma preocupa¢do humanitéria ou um interesse cientifico, mas
[que] j se tornou um mito (...) considerado como a solugdo de todos os
males, compensadora de todas as deficiéncias educacionais, nutricionais
e culturais da populagdo. Enfim, a panacéia universal.” (1979, p. 53.)

Com estas palavras introdutérias, que reconhego duras e 4 primeira
vista derrotjstas ou negadoras de qualquer possibilidade de que os edu-
cadores desempenhem qualquer papel importante nos processos de
mudanga social, quero apenas colocar a necessidade premente de que
se d€ uma dimensio realista e uma fundamentacio sélida ao ensino,
principalmente 4 educagio pré-escolar, tdo em foco no presente mo-
mento educacional brasileiro.

Sabemos que a expansio da rede de atendimento educacional ao pré-
escolar — quer ele assuma a forma de creches de cuidados diérios, de
classes de pré-primario, anexas as escolas de 1° grau, de escolas espe-
cializadas na faixa pré-escolar ou de programas pré-escolares de emer-
géncia, como o PLANEDI — visa especialmente ao atendimento das
criangas das classes oprimidas, sem possibilidades econdmicas de se
beneficiarem da rede particular de atendimento ao pré-escolar, sem po-
derem contar com um atendimento familiar adequado as suas necessi-
dades, principalmente pela auséncia dos pais durante longos periodos
didrios em busca de meios de subsisténcia e sem serem absorvidas, até
0 momento, por unidades educativas que as abriguem e lhes propiciem
um ambiente sadio, promotor de desenvolvimento fisico, intelectual e
afetivo-emocional que ajude a fundar os alicerces sobre os quais se
construira um individuo inteiro, capaz de refletir criticamente sobre o
mundo social que o cerca, sobre a maneira como é inserido neste meio e
sobre a forma como poderia dele participar de um modo mais ativo e
transformador.

O que geralmente encontramos, entre as medidas governamentais
tomadas recentemente, neste setor, sio programas que, além de se vol-
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farem para algum tipo de suprimepto _de necessidades alimgnt~are&s,
procuram, em graus variaveis de eficiéncia, qesenvolver a Pr9nt1dao a
clientela atingida para a aprendizagem e o ajustamento exigidos na es-
cola de 12 grau. Temos ai um primeiro problema grave, que merece
anilise mais detida: os programas publicos de atendimento ao preé-
escolar tém definido como objetivo a ser atingido o desenvolvimento
dos comportamentos previstos na escolas de primeiro grau, Fal como es-
fas escolas se apresentam, portadoras que sdo de deficiéncias metodo-
Ibgicas e curriculares palpaveis, de problemas ggudos de natureza ad-
ministrativa e de falta de infra-estrutura material e humana. C;ostumo
vitar como exemplos patentes desta politica suspeita de plang]amento
pedagogico da pré-escola duas afirmagdes: uma delas da eiutorla de Be-
reiter, autor norte-americano de um programa de ed}lcaqao compensa-
lGria preventivo ou pré-escolar que, num artigo publicado em 1968, re-
pistra a seguinte afirmagao:
v

"“(...) 0 educador pré-escolar tem ndo sé a responsabilidade de en§inar és.crlan-
yis deficientes culturais comportamentos relevantes parao conteudo da instru-
ylio posterior mas também a responsabilidafie de ensinar z}q~uelas h'flblhdades e
hibitos que as capacitardo a usar este material sob as condigées de v.lda na esco-
li priméria que geralmente inclui classes numerosas,'grande ql.{antldade de ta-
telas em que a crianga trabalha sozinha em sua carteira e, freqiientemente, en-
sino ndo muito qualificado.” (p. 502-503)

Posi¢do muito semelhante é adotada por Poppovic (1975? quando
alirma ter organizado o instrumento cognitivo de sua pesquisa tendo
e vista varios critérios, entre eles ‘“‘colocar as atgal.s exigencias dos
curriculos da primeira série escolar como linha de limite superior a ser
ntingida” (p. 11).

Ora, ndés bem sabemos das contradigdes presentes no ens}no de 1°
prau, de seu anacronismo metodoldgico e curriculal.', de sua 1nadequa}-
Ao enquanto ambiente propiciador de real aprenfhz'agem e de cresci-
mento intelectual, de sua negagio ostensiva dos habitos; crengas e ha-
bilidades das criangas provenientes das classes subal’ce_rnas. Conhece-
mos a distancia que separa as disposig¢des legais e os programas no pa-
pel, de um lado, e as atividades que se processam no dlfi-a-d.la das.salas
de aula; estamos cientes do carater seletivo deste ensino, 1'mped,1,nd(‘),
por sua propria natureza, que a chamada crianga “marginalizada seja
incentivada a aprender e realmente o faga. Portanto', tpmar 0s pre-
fequisitos necessarios ao sucessopesta escgla como S)bje.t1.v0 a ser 2‘1:(1n-
gido pela pré-escola significa aceitar que ‘“‘um mal justifica outro”.

Portanto, entendo que o primeiro problema a ser enfrentado pelf)s
que militam na area do ensino pré-escolar e de 1° grau € o de refle;(ao
ceritica sobre o que nele tem sido feito, que tipo de cidaddo estamos for-
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mando, as necessidades de quem estamos atendendo. Se a escola nio

pode estar na vanguarda dos processos de mudanga social que visem ao

beneficio da maioria, nem por isso deve estar 4 margem da acdo de ou-
tras instituigGes sociais e politicas que lutam pelo mesmo fim; a prépria
legislagdo sobre o sistema escolar brasileiro, em seus varios aspectos,
oferece brechas de atuagdo que permitem aos educadores inovar, ao in-
vés de permanecerem apegados a uma concepgio do processo de
ensino-aprendizagem medieval. Assim, rediscutir integradamente os
objetivos da escola, desde a educagdo pré-primaria, até os cursos uni-
versitarios de graduacio e de pos-graduagdo, e as atividades — meio
para atingi-los, é o primeiro passo para fazer da escola uma institui¢do
participante dos processos politicos e sociais que visem a criagao de for-
magoes sociais alternativas, mais compativeis com os ideais democrati-
cos defendidos por tantos. A escola alienada e alienante que ai se en-
contra — e nesta categoria incluo os programas de atendimento ao pré-
escolar — jamais permitira a consecugdo destes ideais, na medida em
que esta voltada dnica e exclusivamente para formar a mao-de-obra ne-
cessdria ao desenvolvimento econdmico de uma sociedade urbano-
industrial capitalista. E aqui pergunto: igualdade de oportunidades,
equalizagdo da qualidade de vida, sio objetivos vidveis numa formagao
societal que, em sua esséncia, se caracteriza pelos opostos “‘acumula-
¢do e miséria”, ‘““desenvolvimento e pobreza’ e que sé pode sobreviver
através da coexisténcia destes extremos?

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

tica, a experiéncia, a tentativa poderio nos informar. E preciso tentar.

Se quisermos realmente uma escola para o povo, no sentido que lhe
dao Paulo Freire e M. Tereza Nidelcoff (1975) precisamos formar pes-
s_oﬂ gocentq e té_c“p_igo_gar_a_lcf_etivé-_l_a. Estamos, agora, diante do segun-
do grande problema a ser enfrentado: o da reciclagem do corpo docente
em exercicio e da formagao »_dos futuros professores, nas escolas desti-
nadas a este fim. E quando falo eri formagao nao estou me referindo ao
mero treinamento ou adestramento em métodos e técnicas que serdo
executados mecanicamente nas salas de aula, mas 4 mudanca do es-
quema referencial dos educadores e dos especialistas voltados para a
crianga vitima da pobreza, que lhes permita uma visio de mundo, de
escola, de seu papel social, de seus alunos e de seu relacionamento com
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¢les mais abrangente e inserida numa compreensao mais ampla da rea-
lidade social brasileira em seus aspectos sociais, econémicos, politicos e
culturais. Para este fim, a técnica dos wrativos, proposta por
Wleger (1971) parece-me especialmente promissora.

kista visdo mais ampla e integrada pode ter como resultado o ataque
A outro sério problema que traz conseqiiéncias muito negativas para a
populagdo atendida e para a eficiéncia das medidas tomadas pelo; di-
versos 6rgaos que tém por objetivo a populagdo de baixa renda em ida-
ile pré-escolar: a especializa¢do ou compartimentalizagd@o do atendi-
mento a que se refere Malta Campos (1979, p. 54). A integrac¢do dos va-
Ios programas de atendimento — nas 4reas de saude, nutri¢do, grupos
(e pais, escolarizagdo, etc. — deve ir além das aparéncias, dos planos
fedigidos ou dos debates a nivel de reunides de ciipula entre departa-
mentos, secretarias e ministérios. Mais do que isso, diriamos, como

Multa Campos, que “se as forgas econdmicas e sociais atuam no senti-
o da deterioragdo da qualidade de vida de grandes parcelas da popu-
ligio, ndo ha de ser a pré-escola ou a creche que poderdo inverter o
sentido e as conseqiiéncias deste processo” (p. 59). A desnutrigdo, por

exemplo, ndo é um fenémeno isolado, acidental em nosso sistema so-
tlal, que possa ser resolvido simplesmente a nivel de programas de ali-
mentagao, pois, conforme mostra Baldijao (1979), o pauperismo e a.fo-
e sdo aspectos estruturalmente ligados a0 modo de produgao capita-
lista,

Da psicologia do “carente” a psicologia do oprimido

Apos varios anos de produgio acritica nesta area e de importagdo
fiio-criticada da abordagem norte-americana a este tema, comeg:_am a
lomar corpo as publicagdes que questionam a validade dos conceitos e
(o conhecimento acumulado sobre as populag¢des ‘‘carenciadas’’, dos

, Programas de educagdo compensatéria, bem como dos pressupostos fi-

lusoficos e politicos em que se baseiam. Para fins didaticos, su?(.iividi-
femos estas abordagens criticas nos seguintes tema;: 1) a analise ,d‘a
udequagdo do préprio conceito de caréncia cultural; 2). a reflexao criti-
“a sobre os pressupostos filoséficos e politicos que alicer¢am o movi-
mento educacional em prol da igualdade de oportunidades; 3) a anall.se
das pesquisas de caracterizagdo da populagdo carenciada, em especial
0 uso de testes psicolégicos neste empreendimento; e 4) os programas
(e educagdo compensatéria e suas conseqiiéncias “oculta}s" € necessa-
(s 1o sistema social no qual se inserem. Em ultima analise, a pergun-

(i subjacente a esta perspectiva critica pode ser reduzida a seguinte in-
digagio: os referenciais tedricos e conceituais usados no equaciona-

mento do fendmeno estudado e a caracterizagdo resultante possuem o
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status de conhecimento (saber) ou ndo passam de representagdes do

real que, na verdade 0 encobrem (ldeologla)" Exammemos a partir
deste angulo, os aspectos acima menc10nados

Depois que os termos ‘“‘caréncia’’, “‘deficiéncia’ e *“priva¢do” cultu-
ral se consolidaram na linguagem dos psic6logos, sociélogos e educado-
res voltados para o fendmeno do baixo rendimento escolar e profissio-
nal das integrantes das classes oprimidas, a ponto de seu uso para
designé-las ter excedido os limites das publicagdes especializadas, sua
validade comegou a ser questionada e termos alternativos foram sugeri-
dos, nem sempre baseados numa percepgio solidamente fundamenta-
da do papel que estas classes desempenham numa sociedade capitalis-
ta. Por isso, os equivocos, como veremos, continuam.

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

O termo “‘marginalidade cultural”, proposto por Poppovic (1972)
ndo foge a esta regra, conforme analise realizada por Cunha (1977). Es-
ta expressdo assume, na obra desta pesquisadora, dois sentidos igual-
mente equivocos: a) os padrdes culturais da populagdo culturalmente
marginalizada sdo produzidos pelas suas condigdes de vida e, nesse
sentido, diferem e independem dos padrdes da classe dominante e b)
pelo contrério, aqueles padrdes sdo residuos desta cultura. Em ambos
0s casos, estariam “‘a margem’’ da cultura dominante. Segundo Cunha
(1977, p. 204-205), ‘“‘a sub ultura das ‘camadas mais desfavorecidas’
ndo € um residuo atrasado da subcultura da classe dominante. Ela é o
produto de suas condi¢des de vida. Entretanto, ha alguns tragos cultu-

rais da classe dominante que sdo impostos, pelos mais diferentes meios

(entre os quais a escola e os meios de comumcacao de massa) as ‘cama-
das mais desfavorecidas’.”” Esta i 1mp051¢a0 expressdo das relagdes de
dominagao entre as classes sociais, é o conceito-chave que nos permite
compreender os fenémenos culturais numa sociedade de classes. E ela
responsavel pela reprodugdo das relagdes de produgio (exploradores-
explorados), na medida em que, através da imposi¢do de uma visio de
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mundo na qual se supde que o estado de coisas existente ¢ dado, inde-
pende da vontade dos homens, que existe igualdade de direitos e de
uportunidades, que aqueles que ndo vencem na vida possuem limita-
yOes pessoais, dissimula a dominagdo e a possibilidade de o oprimido
lomar consciéncia de sua situagdo enquanto tal. A inculcagio desta re-
presentagdo do real, necessaria & manutengdo do status quo, é realiza-
iln pelos aparelhos ideoldgicos de Estado (Althusser, 1974) ou agéncias
simbdlicas institucionalizadas, entre os quais as instituigGes religiosas,
escolares e de comunicagdo de massa desempenham um papel funda-
mental. E gragas a existéncia das relagoes de dominagdo que *‘a cultura
(e classe dominante é a cultura dominante e a cultura da classe domi-
iinda ¢ a cultura dominada”™ (Cunha, 1977, p. 205-206). Na verdade, as
manifestagdes culturais de qualquer grupo ou classe social sdo arbitra-
iy (no sentido que Bourdieu e Passeron dao a este termo) e a desvalo-
rizngiio de umas concomitantemente a imposigao de outras nada mais é
(jue um processo social que garante a expropriagdo do produto do tra-
liulho do explorado e a acumulagao do capital pela classe que detém o
poder. Assim, para que possamos entender o fendmeno da dominagio
cultural, cujo resultado ndo pode ser a simples diferenca entre as cultu-
iy dominante e dormnada nem tampouco sua identidade, € preciso
femontar a um quadro soc1010glco mais amplo e inclusivo, que nos re-
vele as determinagdes ultimas das relagdes entre as classes sociais.

I no contexto da filosofia da praxis que vamos encontrar o referen-
vlnmento tedrico-metodologico que nos revela que, em ultima instan-
¢li, nio existem populagdes marginais numa sociedade de classes, a
menos que coloquemos aspas nesta marginalidade; na verdade, estas
populagoes, consideradas como “‘excluidas’, ‘‘ndo integradas a’’, man-
ltm com a sociedade a que pertencem uma relagdo/de participagao-
exclusdo, ou seja: participam do mercado de trabalho como ofertantes
¢ mio-de-obra mas ndo estdo ‘‘necessdria € definidamente incorpora-
vilas no processo global de produgdo, dada a debilidade cronica da de-
muanda de forga de trabalho que tipifica o sistema econdmico capitalis-
tu ‘periférico’ em sua etapa contemporanea’ (Pereira, 1971, p. 167-
l(nH Paoli, 1974, p. 15-40). Trata-se, portanto, de uma forma especial
¢ participagdo (necessdria a sbbrev1venc1a do capltahsmo), de uma
nnu;,nmllzacao apenas aparente, cuja falsidade se revela quando pas-
samos dos esquemas funcionalistas de analise do universo social para o
relerencial materialista histérico. Sua aparente marginalidade, quer
economica, quer cultural nada mais €, portanto, que uma forma de
pumupagao que garante a acumulacio do capital e a riqueza dos que
0N ()l)l imem.

Liste z“mguld alternativo de analise do problema da ‘“‘marginalidade”
forna mais complexo o trabalho do psicélogo junto a esta parcela da
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populagdo. Numa perspectiva funcionalista (que considera os margi-
nais como um grupo que ficou ‘“‘de fora’ do processo civilizatério), a
atuagdo dos cientistas humanos sé pode visar a sua incorporagio efeti-
va no sistema social vigente, ajudando-os a sair da miséria e da ndo-
participagdo social em que vive (através, entre outras medidas, da ava-
liagdo de suas “‘deficiéncias’ afetivo-emocionais, intelectuais e cogniti-
vas e de sua ‘“‘correcdo’’ através de programas educacionais e terapéuti-
cos que os integrariam aos padrdes e normas da cultura ‘civilizada”);
tal proposta, aparentemente inovadora e reformista, é, no fundo, ine-
quivocamente conservadora. Significa admitir que caberia a escola e a
outras institui¢des a quem o sistema delega o poder de oprimir um pa-
pel de destaque numa politica de promogao social, levada a efeito pelo
Estado. Tal ilusdo ¢ desfeita por varios autores voltados para a anélise
do tipo de vinculo que marca a relagdo entre a escola e a sociedade ca-
pitalista, entre eles Freinet (1973), Althusser (1974), Bourdieu e Passe-
ron (1975), Establet e Baudelot (1971), Cunha (1977) e Freitag (1978).

Mas, a fraqueza das afirmagoes que apresentamos na primeira parte
ndo se limita ao engano conceitual presente nos termos “‘caréncia’ ou
“m.arginalizacio cultural”’, nem tampouco a visdo ideolégica que per-
meia as propostas de promogao social através da escola. Assim, no pro-
prio perfil psicolégico da crianga erroneamente chamada de “‘carente

cultural”, que resulta de pesquisas desta natureza, predominam os mi-
tos e os preconceitos; entre os instrumentos de mensuragao freqiiente-
mente utilizados sobressaem os testes psicolégicos. A inadequacio des-
tes‘ procedimentos de medida, sobretudo das provas de avaliagdo da in-
teligéncia, vem sendo ha muito apontada por vérios pesquisadores (por
exemplo, Davis, 1948; Zazzo, 1952; Haggard, 1954; Harari, 1974) o
que ndo impede que continuem a ser utilizados nio sé para fins de pes-
quisa mas, o que € ainda mais grave, para determinar o destino educa-
cional dos filhos dos oprimidos. Haggard (1954), por exemplo, chama a
atengdo para as diferencas existentes entre criangas das diferentes clas-
ses sociais quanto a motiva¢do para o tipo de tarefa proposta pelos tes-
tf:s', ao relacionamento com o aplicador e 4 familiaridade com os mate-
;EEL'informaQGes e processos mentais exigidos nos testes; concluj que
estes mstrumentos-estao construidos de forma a favorecer as criangas
das classes sociais dominantes. Destes aspectos, a falta de familiarida-
de com os materiais, as situagdes e o vocabulério presentes nos testes
parece ser o mais determinante do fracasso das criangas das classes su-
balternas nos testes de nivel mental e de prontidao para a leitura. A Es-
cala Wechsler de Inteligéncia para Criangas (WISC), por exemplo, in-
clui itens como “‘a semelhanca entre piano e violino™, “as vantagens do
uso de cheques para o pagamento de nossas contas”, ‘‘a conveniéncia
de dar esmolas para uma institui¢do de caridade a dé-las para um pe-
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ilinte', entre outras; o Teste Metropolitano de Prontiddo, por sua vez,
inclul itens que requerem a familiaridade com raquetes de ténis, hiber-
nuglo de ursos, e outros objetos, situagdes e palavras familiares a classe
iluminante. Concluir, a partir dai, que esta crianga apresenta uma defi-
¢léncia intelectual, é o mesmo que concluir que os filhos de industriais,
fesidentes num grande centro urbano, sdo portadores de retardamento
intelectual porque ndo dominam o vocabulério, ndo conhecem os obje-
lus ¢ nilo tém as vivéncias tipicas de uma crianga do interior nordestino. /
(‘onsideragdes como estas langam-nos, sem divida, num territorio _
iovo, ainda ndo desbravado pelos psicélogos, o que inevitavelmente re-
sillta em inseguranga e ansiedade profissional; pois se elas nos alertam
pra o que nio devemos fazer, sob pena de contribuir para a manuten-
yAo da dominagao econdmica e cultural de uma classe sobre outra, nos
deixam, de inicio, confusos quanto a maneira de atuar profissional-
mente. A bibliografia sobre modelos alternativos de atuagdo, tanto no
iiivel escolar como no institucional e terapéutico, é escassa, o que colo-
vii 0 psicdlogo diante do desafio de decidir o que fazer a cada passo de
s convivio com o oprimido. Evidentemente, este processo de decisido
10 pode ser frutifero se ocorrer no contexto de um objetivo geral clara-
mente definido; para formula-lo, é preciso que o psicélogo, antes de
mals nada, adquira uma visdo critica solidamente fundamentada do
pupel que vem cumprindo junto aos integrantes das populagées ‘‘mar-
pinais'', sobretudo no ambito escolar; a diferenga que o separa do pro-
lessor enquanto autoridade pedagdgica que pratica uma violéncia sim-
halica é apenas de grau; enquanto o professor desempenha seu papel
ile “professor-policial”’ (Nidelcoff, 1978) de uma maneira mais clara, o
palc6logo, com seu arsenal de instrumentos de medida,/seus critérios de
normalidade e sua falta de conhecimento das caracteristicas da forma-
yllo social em que atua, desempenha este mesmo papel de maneira
mals sutil, porque escudado numa pretendida neutralidade cientifica.
' Nu verdade, ele pratica, em sua agdo profissional didria, uma violéncia
contra o oprimido, da qual raramente tem consciéncia, porque tam-
hém ele é presa das inversdes produzidas pela ideologia.

A formagdo que o psicélogo recebe nos cursos de Psicologia contri-
bui, sem davida, para a sua atuagdo alienada e alienante junto as clas-
ses subalternas (veja Pereira, 1975). A formulagdo de um corpo de co-
nhecimentos sobre a dimensao psicolégica dos integrantes destas clas-
ses sociais é uma tarefa que esta para ser feita. Encontramos muito
poucos trabalhos que contribuam para a configuragdo de uma verda-
deira psicologia popular; merecem destaque, neste sentido, os traba-
Ihos realizados por Freire (1970, 1971, 1977), Bosi (1972) a respeito dos
hibitos de leitura em operarias, Harari e colaboradores (1974) sobre
um trabalho psicoldgico desenvolvido com uma populagio favelada, a



224 — Introdugdo a psicologia escolar

partir da teoria e técnica psicanaliticas, Moffat (1974) a respeito da psi-

coterapia do oprimido e Rodrigues (1978) sobre a representacdo do

mundo e de si mesmos num grupo de operarios de ambos os sexos, to-
dos eles fontes de ricas sugestoes tedricas e metodolégicas e, acima de
tudo, de provas de que é possivel entender a classe operiria e as popu-
lagées “marginais” e interagir com seus membros sem os estereétipos e
preconceitos que grassam na literatura que revimos e com mais isen¢do
e verdade do que a pretensa objetividade da psicologia empirista e cien-
tificista pode permitir.

Além da critica ao uso de testes psicolégicos e de outros instrumentos
de medida afins, algumas consideragdes sobre as técnicas de entrevista
e de observagdo, geralmente usadas nas pesquisas com sujeitos huma-
nos, podem ser tuteis. A entrevista, tal como a concebem Bleger (1971) e
Harari (1974) — muito diferente dos habituais interrogatérios, gerado-
res de falsas nogées e falsas impressdes sobre o oprimido, sua visio de
mundo, suas habilidades verbais e intelectuais, seus valores e seu estilo
de vida — é um recurso metodolégico rico e ainda pouco explorado. De
outro lado, as préprias técnicas e os contextos de observa¢ao do com-
portamento da crianga oprimida carecem de revisdo, se quiserem se
transformar em recursos de real conhecimento de suas condigdes pes-
soais; a observagdo cronometrada e rigidamente categorizada, de peda-
¢os estanques de sua atividade no mundo, precisa ser substituida pela
observagdo orientada antropologicamente, como nos sugere e ensina
Sara Delamont (1976). Quanto ao cenario da observa¢do, os contextos
artificiais e inibidores, como a sala de aula e o laboratério, devem dar
lugar ao ambiente real de vida do “marginalizado”’, numa situagdo de

pesquisa em que ele possa, mais livre e éspontaneamente, se mostrar

em sua complexidade.

Uma das conclusées a que chegamos, diante do estado de coisas vi-
gente no campo da pesquisa da crianca oprimida é de que nio conhece-
mos a crianga brasileira em suas caracteristicas psicossociais e pedagé-
gicas; alids, nem poderiamos, Jja que, sobretudo, a estudamos mal. Co-
lecionamos afirmagdes, muitas vezes preconceituosas, sobre o que ela
ndo sabe fazer e ndo conhece; ignoramos o que ele sabe e conhece, suas
capacidades e habilidades, que devem ser muitas, pois, afinal, a man-
tém viva num contexto social que lhe é extremamente adverso. Exigi-
mos, além disso, que ela deixe na porta da escola suas vivéncias, sob

pena de ser considerada inapta. 5

A outra conclusdo é de que praticamente tudo esta por fazer na irea

, da educagdo, incluindo o nivel pré-escolar. Segundo Darcy Ribeiro

(1978, p. 22), “‘a crise educacional do Brasil, da qual tanto se fala, nio
€ uma crise; é um programa’’ (p- 22). Num nivel técnico-profissional,
como pesquisadores e educadores, temos contribuido significativamen-
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¢ para a consecugdo deste “‘programa’’, alimentando, entre outrla::., z:
viengns de que a educagio e o educador podem e_devgn ser politic
mente neutros e a de que a pesquisa, para ser~c‘1§nt1f1ca,’prec'15a se
uilentar segundo os canones da metodologia p051t1v1sta. Aler}l .dlsso, é
jireciso dar fim as pesquisas onipotentes; reallzfldas por um aniio ;;ei:
iuisador, especialista numa 4rea, que vé o fendmeno estuda lo de 0'_
ia inevitavelmente limitada e néo-exp.hcatlva, dadaa fogn'mac;ao px:ecdef
ili (ue teve enquanto cientista fio social e fio ‘hu_mano. E 1mpresct;;1 dla
yvul, por isso, a f_grln_ag@(_)_dc_gqg_lpgs_n}g!}_lt_i}iglplmares que, a paglemalS
proposigao de modelos alternativos de pesquisa, abordem os probl

ma i preensiva.
iue nos preocupam de forima integrada e compreensive
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