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Resumo

Este estudo verificou a compreensédo de educadores de escolas publicas e privadas acerca das dificuldades enfrentadas no processo de
escolarizacéo, fendmeno conhecido por queixa escolar. Para tanto, foram entrevistadas vinte e quatro educadoras, constituindo dois grupos:
G1- educadoras de duas escolas privadas, e G2- educadoras de duas escolas publicas. As entrevistas foram examinadas mediante analise de
conteudo e organizadas em categorias. Foi realizado um exercicio de analise marxista, pois buscamos consonancia com o referencial tedrico
utilizado: a Psicologia Histérico-Cultural, que possui como base metodolégica o Materialismo Histérico-Dialético. Os resultados revelaram que,
nos dois grupos (G1 e G2), as educadoras partem do pressuposto de que as queixas escolares estao diretamente relacionadas apenas com
os alunos. Desta forma, as participantes desconsideram que a queixa/fracasso escolar seja produzida no interior da escola e entendem esta
diretamente associada a organizagéo e a estrutura social.

Palavras-chave: Queixas escolares, escolas publicas e privadas, Psicologia Histérico-Cultural.

The school complaints in the understanding of
educators from public and private schools

Abstract

In this work we study educators understanding (at public and private schools) of difficulties faced in school process, those seen as school
complaints. We interviewed 24 educators divided into two groups (1G- two private schools educators) and (2G- two public schools educators).
The interviews were examined according to content analysis and they were organized in categories. We achieved Marxist exercise of analysis,
for searching consonance with the theoretical referential used - the Historical- Cultural Psychology, having as Methodology bases, the Historical-
Dialectical Materialism. The results revealed that in both groups (1G and 2G) the educators start assuming that the school complaints are directly
related to students only. This way, the participants disregard that complaints/failure school achieved in schools even when those are directly
involved with the organization and the social structure.

Key words: School complaints, public and private schools, Historic-Cultural Psychology.

Las quejas escolares en la comprension de
educadoras de escuelas publicas y privadas

Resumen

Este estudio verificd la comprensiéon de educadoras, de escuelas publicas y privadas, sobre las dificultades enfrentadas en el proceso de
escolarizacion, fendmeno conocido por queja escolar. Se entrevistaron veinticuatro educadoras, constituyendo dos grupos: G1- educadoras
de dos escuelas privadas, y G2- educadoras de dos escuelas publicas. Las entrevistas fueron examinadas mediante andlisis de contenido y
organizadas en categorias. Se realiz6 analisis marxista, pues buscamos consonancia con el referencial tedrico utilizado: la Psicologia Histoérico-
Cultural, que posee como base metodoldgica el Materialismo Histérico-Dialéctico. Los resultados revelaron que, en los dos grupos (G1y G2),
las educadoras parten del supuesto de que las quejas escolares estan directamente relacionadas apenas con los alumnos. Por consiguiente,
las participantes desconsideran que la queja/fracaso escolar sean producidos en el interior de la escuela y los entienden directamente asociados
a la organizacion y a la estructura social.

Palabras Clave: Quejas escolares; escuelas publicas y privadas, Psicologia Histérico-Cultural.
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Introducao

Temos um grande contingente de criangas brasilei-
ras em idade escolar frequentando a escola. No Brasil, em
2007, o indice de criangas de 7 a 14 anos que estavam na
escola era de 97% e, em 2008, passou para 97,5% (IBGE,
2009). No ano de 2010, de acordo com os resultados do
censo escolar, houve 51,5 milhdes de matriculas (Brasil,
2011) na Educacéo Basica. Estes dados revelam que a es-
cola tornou-se acessivel a quase todas as criangas, porém
merece destaque o fato de que ter acesso garantido ndo
significa necessariamente a garantia, também, de um ensino
de qualidade. Os problemas presentes no processo de esco-
larizagdo sdo comuns no contexto escolar, encontrando-se,
com espantosa frequéncia, alunos com 10, 12, 13 anos de
idade e com no minimo 5 ou 6 anos de escolarizagdo que
nem sequer sabem ler e escrever e estdo na escola apenas
ocupando espago fisico.

Os dados do IDEB (indice de Desenvolvimento da
Educacéo Basica), que mostram os resultados da taxa de
rendimento escolar (aprovagéo e reprovagao), e o desempe-
nho dos alunos no SAEB (Sistema Nacional de Avaliagéo da
Educacao Basica) e na Prova Brasil apontam que, em 2007,
incluindo-se todas as escolas brasileiras, a média (escala de
zero a dez) para as séries iniciais do Ensino Fundamental foi
de 4,2, enquanto para as Ultimas séries do Ensino Funda-
mental foi 3,8 e, no Ensino Médio, 3,5.

Como podemos observar, os indices de desempenho
das escolas brasileiras estdo muito aquém do esperado
quando temos como meta um ensino de qualidade, em que
todos os alunos tenham real acesso ao conhecimento cien-
tifico. Eidt e Tuleski (2007) complementam afirmando que
séo significativos os indices de evasao e repeténcia escolar,
enfatizando a exclusado e a seletividade dos alunos no pro-
cesso de escolarizagdo. Outro fato relevante na Educacgao,
segundo essas autoras, € a tendéncia a democratizagao
do acesso a escola em termos de aumento no numero de
vagas, mas ndo em termos de escolarizagédo. Por escolari-
zagao entende-se aprender os conteudos cientificos corres-
pondentes a essa etapa sem que haja indices expressivos
de defasagem/repeténcia ou evasao na escola.

B. P. Souza (2007), uma das idealizadoras, junto ao
Servigo Escolar do Instituto de Psicologia da USP (IPUSP),
do atendimento psicolégico chamado de Orientacéo a quei-
xa escolar, explica que compreende a queixa como

aquela que tem, em seu centro, o processo de
escolarizacao. Trata-se de um emergente de uma rede de
relagbées que tem como personagens principais, via de
regra, a crianga/adolescente, sua escola e sua familia.
O cenario principal em que surge e é sustentada é o
universo escolar (p.100, grifos da autora).

De fato, encontramos, no universo escolar, constan-
tes “queixas” de alunos que ndo estdo conseguindo cor-
responder ao que se espera deles, isto é, que aprendam,

independentemente da realidade escolar, social, cultural ou
econdmica na qual estejam inseridos; ou melhor, de alunos
que estado correspondendo exatamente ao que esta tragado
para eles: ndo aprender por causa de sua pobreza, de sua
caréncia, de sua deficiéncia etc. Estamos, assim, diante de
um cenario escolar que, na maioria das vezes, apregoa que
a escola poderia funcionar muito bem nao fosse a hetero-
geneidade de alunos e professores que temos, em que as
justificativas para qualquer problema no processo de escola-
rizagdo centram-se no individuo, isto &, no aluno, na familia
ou no professor.

Em relagéo a este aspecto, Asbahr e Lopes (2006)
expdem que, frequentemente, os alunos com dificuldades
de escolarizagdo sdo encaminhados para diagnostico com
os profissionais da area da saude, e, por sua vez, os profis-
sionais da educagdo anseiam por um lugar para onde pos-
sam encaminha-los e de onde recebam um laudo revelador
das causas individuais das dificuldades de aprendizagem.
Segundo as mesmas autoras, os diagnoésticos quase sem-
pre “revelam” a presenca de deficiéncias ou disturbios nos
alunos encaminhados, qualificando-os como portadores de
desequilibrios, deficiéncias, disturbios emocionais ou neuro-
l6gicos, agressividade, hiperatividade, apatia e conferindo-
-lhes muitas outras rotulagdes. Assim, os problemas esco-
lares permanecem individualizados, isto €, no aluno, com o
esteredtipo de que ele ndo tem capacidade para aprender,
enquanto as dimensdes sociais e politicas da sociedade
capitalista continuam n&o merecendo consideragéo, princi-
palmente por parte da instituicdo escolar.

Collares e Moysés (2010) contribuem para corro-
borar a existéncia dessa maneira obliqua de interpretar a
realidade ao relatarem ser frequente chegarem as unidades
basicas de saude criancas encaminhadas pela escola com
problemas de escolarizagdo. As autoras enfatizam que, na
maioria das vezes, ja consta, neste encaminhamento, o
diagndstico, sendo os mais comuns os de disturbios neu-
rolégicos e desnutricdo. Pior que isto, destacam elas que o
motivo do encaminhamento tem como destinagéo oficial o
encaminhamento destas criangas para as classes especiais.

Outro aspecto abordado pelas autoras que merece
destaque é que,

na grande maioria, constata-se normalidade da crianga;
nesta situagdo, quando as causas do ndo aprender nao
estdo centradas na crianga, é frequente que a escola reaja
mal ao diagnostico, ndo o aceitando e encaminhando a
crianga a outro servigo, até que se confirme a sua opiniéo,
previamente estabelecida (Collares & Moysés, 2010, p.195).

Como podemos observar, no contexto escolar,
prevalece um olhar sobre os problemas de escolarizagdo
como provindos apenas do aluno. Sobre isto, Souza (2000)
evidencia que o olhar sobre a queixa escolar ndo pode ser
privado “de uma complexa rede de relagdes sociais”, ou
seja, deve articular as esferas individual e social, incluindo a
complexidade dos processos de escolarizagdo. Bock (2000)
complementa expondo que os problemas encontrados no
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processo de ensino-aprendizagem, ao invés de serem ana-
lisados como de ordem individual, seguindo o raciocinio da
concepgao neoliberal, devem merecer uma exame que va
além da aparéncia; como alerta e defende o Materialismo
Histérico, ndo se devem ocultar os determinantes eco-
némicos, sociais e politicos envolvidos na constituicdo da
educacao atual. Assim, “entender que nosso saber jamais
devera servir para ocultar processos sociais determinantes
de processos educacionais ja € um bom comego” (Bock,
2000, p. 31).

Facci (2007) complementa expondo que culpabilizar
pelo ndo aprendizado escolar um dos envolvidos no proces-
so de ensino, como o aluno, sua familia ou o professor, resul-
ta numa explicacdo simplista e ideoldgica, pois nisto estao
imbricados os pressupostos neoliberais, os quais retiram os
fatores sociais envolvidos no contexto do fracasso escolar
e naturalizam essas questdes. Corroborando essa realida-
de, Margotto (2004) acrescenta que sdo predominantes as
explicagdes que apontam como determinantes do fracasso
escolar o aluno, seus familiares, ou ainda o professor.

Bray (2009) entende que essa forma descontextua-
lizada de compreender os problemas do processo de esco-
larizagdo desconsidera as condi¢des sociais e econdmicas
de uma determinada organizagao social, destituindo as rela-
¢bes complexas que envolvem a mesma.

Sobre o exposto acima, entendemos que a escola
pode ser um espago de produgédo da queixa escolar. Con-
sideramos, ainda, que essa queixa abrange uma nogéo de
producao histérico-social, pois se a escola pertence a uma
sociedade marcada por desigualdades sociais e econémi-
cas entre grupos e classes, o fracasso escolar se apresen-
ta, antes de tudo, como um fracasso social. A partir destas
consideragdes, temos como objetivo do presente estudo
verificar a compreenséo de educadores de escolas publicas
e privadas acerca das dificuldades no processo de escolari-
zacgao, fendbmeno conhecido por queixa escolar, procurando
identificar se ha diferengas entre a compreenséo dos educa-
dores de escolas publicas e privadas sobre a queixa esco-
lar e se a compreenséo dos educadores acerca da queixa
escolar permanece a mesma dos anos 80 e 90 do século
XX, segundo a qual, de acordo com as pesquisas realizadas
por Patto (1990) e Collares e Moysés (1996), os problemas
encontrados no processo de escolarizagdo eram entendidos
como resultantes de fracassos individuais.

Partimos do pressuposto de que a escola deve cum-
prir o seu papel de ensinar visando ao desenvolvimento e
a formagéo critica do aluno, para que este seja capaz de
interpretar o mundo e agir sobre ele. Infelizmente, pelos
dados acima apresentados, observamos que, geralmente,
a escola vem negligenciando sua condigdo de promotora
do desenvolvimento humano e ndo tem promovido trans-
formagdes, ao contrario, vem reproduzindo a ordem social
vigente. Apoiamo-nos, tal como Saviani (2005), numa edu-
cagao escolar que transmita aos alunos os conhecimentos
historica e culturalmente produzidos e acumulados. Vigotski
(1931/1996) acrescenta que ¢ a sistematizagéo e o planeja-
mento dos conteudos na escola, onde o professor transmite
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esses conteudos cientificos aos alunos, que contribui para
o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores dos
educandos, o0 que n&o é possivel no cotidiano, pois somente
a escola favorece o pleno desenvolvimento do homem.

A partir dessas discussdes, entendemos que a Psi-
cologia, numa vertente critica, pode oferecer valiosa contri-
buigdo, trazendo a Educagdo novas compreensdes acerca
da queixal/fracasso. Essa concepgéo critica da Psicologia
Escolar nos incita a repensar a pratica do psicélogo. Segun-
do Eidt e Tuleski (2007), a intervengao do psicélogo diante
dos problemas escolares deveria favorecer “a reflexao, junto
ao professor e a crianga, sobre as relagdes estereotipadas
existentes na escola, pautadas em crengas que atribuem a
dificuldade no processo de escolarizagéo a crianga” (p.533).

Este estudo possibilita propor sugestdes e reflexées
com o objetivo de rever alguns posicionamentos e mitos
que predominam no ambito escolar, buscando alternativas
e mudangas com vista a contribuir com o trabalho dos edu-
cadores e com o sistema educacional brasileiro como um
todo. Além disso, busca mostrar a teoria Historico-Cultural,
a qual embasa esta pesquisa, como uma teoria critica da
Psicologia cujos pressupostos acerca da Educagédo séo
revolucionarios, constituindo-se em subsidio para a compre-
ensao da realidade histérico-social e servindo de norte teo-
rico e politico para o trabalho do professor. Esta perspectiva
define o papel da educagéao escolar e do professor, acredi-
tando que o desenvolvimento e a aprendizagem permitem a
humanizagéo dos individuos. Assim, podemos dizer que a
escola deve assumir esse compromisso € ser o instrumento
por exceléncia da transformagéao social, a qual s6 & possivel
quando a escola ensina os conteudos cientificos e promove,
de fato, uma educacgéo critica, no sentido de transformar a
consciéncia dos individuos e torna-los capazes de modificar
a realidade.

Método

Participantes

Fizeram parte deste estudo quatro escolas de ensi-
no basico localizadas em uma cidade do interior do Estado
do Parana, das quais duas sédo da rede publica e duas, da
rede privada. Participaram desta pesquisa vinte e quatro
educadoras (professoras, diretoras, coordenadoras e outras
categorias de profissionais da educagéo) dos primeiros anos
do Ensino Fundamental (primeira a quarta série), constituin-
do dois grupos de participantes: o G1, constituido de doze
educadoras de escolas privadas, e o G2, formado por doze
educadoras de escolas publicas.

Grupo de participantes que pertencem as escolas pri-
vadas (G1)

Todos os participantes do grupo formado por profis-
sionais da escola privada (G1) sdo do sexo feminino. Suas
idades variam entre 21 e 70 anos, assim distribuidas: trés
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na faixa de 21 a 30 anos (21, 28, 30), quatro na faixa dos
31 aos 40 anos (35, 36, 39, 40), quatro na faixa de 41 a 45
anos (43, 45, 45, 45) e uma com 70 anos. Quanto ao grau
de escolaridade, trés tinham curso de magistério e estavam
cursando o ensino superior (pedagogia), e as demais tinham
curso superior. Em relagdo a pdés-graduacéo, trés participan-
tes tinham feito especializacéo /ato sensu e uma estava cur-
sando pos-graduagéo stricto sensu em nivel de mestrado. O
tempo de experiéncia profissional variou de 1 ano a 30 anos,
com a seguinte distribuicdo: trés participantes tinhamde 1 a
5 anos de experiéncia, trés tinham entre 6 e 15 anos e seis
tinham de 20 a 30 anos de experiéncia profissional.

Grupo de participantes atuantes nas escolas publicas
(G2)

Todos os participantes do grupo formado por profis-
sionais da escola publica (G2) sdo do sexo feminino e situ-
am-se na faixa etaria de 31 a 48 anos, assim distribuidas:
cinco na faixa de 31 a 40 anos (31, 34, 35, 38, 38) e sete na
faixa de 41 a 50 anos (42, 42, 42, 43, 46, 46, 48). Quanto ao
grau de escolaridade, apenas uma participante tinha o curso
de magistério, enquanto as demais tinham curso superior.
Com relagéo ao curso de pos-graduacgédo, sete participan-
tes possuem especializagdo na area de Educacgéo e duas
possuem curso de pés-graduagao stricto sensu em nivel de
mestrado. O tempo de experiéncia profissional variou de 10
a 29 anos, sendo que dez relataram possuir mais de 14 anos
de experiéncia profissional.

Material

Os materiais utilizados para a realizagdo da pesqui-
sa foram os seguintes: documento de anuéncia das escolas;
termo de consentimento livre e esclarecido; ficha de identi-
ficacdo; gravador; e um roteiro de entrevista composto por
dois itens norteadores: compreenséo acerca da queixa es-
colar (dificuldade de aprendizagem) e compreenséao acerca
da queixa escolar (problema de comportamento).

Procedimentos

Grupo 1 e Grupo 2
Em um primeiro momento, realizamos visitas as
escolas a fim de expor os objetivos e os procedimentos da
pesquisa e falar da importancia da participagcdo da escola.
Em seguida, entregamos a direcédo, para a devida assina-
tura, o documento de anuéncia da escola. No documento,
solicitava-se autorizagdo para a busca das informagdes da
presente pesquisa e explicitava-se que o documento assi-
nado seria apresentado ao Comité de Etica em Pesquisa
Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de
Maringa.
Ap6s o parecer favoravel do Comité de Etica, en-
tramos em contato com as participantes na prépria escola
em que trabalhavam para expor-lhes os objetivos e proce-

dimentos concernentes a pesquisa e solicitar-lhes a assina-
tura do termo de consentimento. Apds a anuéncia, foi-lhes
entregue a ficha de identificacdo com questdes de ordem
pessoal (idade, sexo, escolaridade) e profissional (experi-
éncia profissional), a qual foi por elas preenchida. Em se-
guida, ocorreram as entrevistas semiestruturadas, as quais
se apoiaram num roteiro em que se procurava abranger os
objetivos inicialmente propostos pela pesquisa. Todas as
entrevistas (G1 e G2) foram realizadas na propria escola em
que as participantes trabalhavam e devidamente gravadas,
com sua autorizagao.

Resultados e discussoes

A organizacdo dos dados foi feita com base nas
entrevistas realizadas com as participantes da pesquisa.
Estes dados foram examinados por meio da anadlise de
conteudo, que, segundo Chizzotti (1991), € um método de
tratamento e analise das informagbes e das formas como
nossos participantes configuram o social. O objetivo deste
tipo de analise é “(...) compreender criticamente o sentido
das comunicagbes, seu conteudo manifesto ou latente, as
significagdes explicitas ou ocultas” (p.98). Cabe frisar que,
dentre as varias técnicas que contemplam a analise de con-
teudo, a analise categorial foi a empregada para trabalhar
com as informagdes das entrevistas. Neste caso, realizamos
uma leitura minuciosa das informacgdes colhidas, buscando
evidenciar os elementos de destaque em cada item proposto
no roteiro da entrevista e, assim, construir as categorias de
analise. Destarte, os dados foram categorizados, apresen-
tados em tabelas e analisados/discutidos com a utilizagéo
do referencial tedrico presente na introdugao deste estudo,
abrangendo os itens “Compreensao das participantes sobre
dificuldades de aprendizagem” e “Compreensao das partici-
pantes sobre problemas de comportamento” e respectivas
categorias, expostos e explicitados a seguir.

1 - Compreensdao das participantes sobre
dificuldades de aprendizagem

Categorias

1.1 - Aluno que nao consegue aprender os conteudos
trabalhados em sala de aula: inclui as respostas das parti-
cipantes que informaram entender a dificuldade de aprendi-
zagem como a dificuldade daqueles alunos que ndo conse-
guem, reter, assimilar, acompanhar os contetudos cientificos
expostos em sala de aula. Exemplos: “[...] Dificuldade de
aprendizagem, eu acho que é aquela crianga que nédo con-
segue acompanhar os conteudos em sala, né?”; “[...] Dificul-
dade de aprendizagem é aquele aluno que, através mesmo
dos meios que vocé oferece, de varias maneiras, ele ainda
tem dificuldade de compreender o que vocé ta querendo que
ele aprenda”; “[...] A gente tenta passar um contetdo, ele
né&o assimila, ele ndo entende, que ele no interpreta bem”.
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Tabela 1. Compreenséo das participantes sobre dificuldade de aprendizagem

G1 G2
Categorias Escola privada Escola publica Total
F F % F %

1- Aluno que ndo consegue

aprender os conteudos 14 737 23 852 37 80,4

trabalhados em sala de

aula
2- Aluno que ndo consegue

se co~ncentrar/nao. E)resta 4 3 11 7 15,2

atencdo na exposigéo do

conteudo da disciplina
3- Na&o respondeu a questao 1 1 3,7 2 43
Total 19 27 100 46 100

Nota: As porcentagens foram calculadas a partir do total de respostas referentes as distintas categorias e ndo a partir do

numero de participantes.

“[...] Problema de aprendizagem, na minha opinido, seria
aquele aluno que nao consegue é... reter alguma coisa”.

1.2 - Aluno que ndo consegue se concentrar/nao
presta atengédo a exposicdo do conteudo da disciplina. Nes-
ta categoria, incluem-se as respostas das participantes que
informaram entender a dificuldade de aprendizagem como
problema do aluno que fica desatento, que tem dificuldade
em se concentrar nas atividades. Exemplos: “[...] Eu acho
que existe a dificuldade porque os alunos, assim, as vezes,
vocé ta explicando a matéria eles nao tdo prestando atengéo,
eles tdo fazendo baguncga”; “[...] Falta de atengdo, né? Que o
aluno fica o tempo todo distraido, ele ndo consegue colocar
Sua atengdo no que o professor esta explicando, né?”.

1.3 - Nao respondeu a questéo: refere-se as respos-
tas das participantes que nao informaram o que compreen-
dem acerca da dificuldade de aprendizagem.

Os dados apresentados na tabela 1 revelam que
80,4% das respostas emitidas pelos participantes em re-
lagdo a compreensdo que possuem sobre dificuldades de
aprendizagem referem-se a categoria: aluno que ndo con-
segue aprender os contetidos trabalhados em sala de aula.
Este resultado aponta para o fato de que, no entendimento
da maioria dos participantes, sdo os alunos que ndo conse-
guem aprender, isto €, ndo conseguem acompanhar, reter,
assimilar os conteudos cientificos. Isso mostra uma com-
preensdo um tanto reducionista, em que o processo ensino-
-aprendizagem parece estar sendo visto como um processo
de méo Unica, que envolve apenas o aluno. E como se a
dificuldade de aprendizagem representasse um problema
somente do aluno, como se a crianga € que nao fosse capaz
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de aprender. Isto aparece de modo téo claro que nos arris-
camos a afirmar quanto esta sendo naturalizada essa con-
cepgao de que o aluno tem dificuldade de aprendizagem por
ndo conseguir aprender, compreender etc. Tal concepgéo
aparece nas falas das educadoras de modo ébvio e natural,
como se a dificuldade estivesse apenas no aluno.

A respeito desse modo de compreender os fenéme-
nos individualizando questdes mais amplas, Bock (2000)
presta sua contribuicdo ao afirmar que ele advém da doutri-
na liberal, iniciada no século XVII, a qual pregava que, sendo
o individuo “dono de si”, dependiam dele as suas escolhas e
cabiam-lhe a responsabilidade e a capacidade de desenvol-
ver os seus atributos (potencialidades) para encontrar seu
lugar na sociedade. Desse modo, a todos parece 6bvio que
a capacidade para aprender também depende somente do
individuo. Eidt (2004) ainda explica que o neoliberalismo é
uma ideologia que estimula o entendimento das questdes
sociais de forma naturalizada, sem fazer ligagdo com o con-
texto histérico em que sdo produzidas.

Destacamos, neste momento, que a categoria Aluno
que nao consegue se concentrar/nao presta atengao a ex-
posicao do contetido da disciplina apresentou um percentual
de 15,2%, sendo mais representativa no G1, com 21% das
respostas, enquanto o G2 apresentou 11,1% das respostas.
Esse dado reforga nosso posicionamento de que a com-
preensdo das participantes sobre dificuldades de aprendi-
zagem é pouco abrangente, centrando-se praticamente no
individuo, isto é, no aluno. E sempre ele, o individuo, que
ndo consegue aprender ou se concentrar, prestar atengéo.
Como podemos observar, estas participantes demonstram
um olhar para a queixa escolar, ou seja, para os problemas
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no processo de escolarizagdo, como apenas do aluno, des-
considerando que se trata de um processo que envolve,
além do aluno, outros personagens, como o professor, a
escola, a sociedade etc.

Souza (2000) expde que o olhar sobre a queixa esco-
lar ndo deve ser privado “de uma complexa rede de relagbes
sociais”, ou seja, é preciso articular as esferas individual e
social, incluindo a complexidade dos processos de escolari-
zagao. Bock (2000) complementa afirmando que os proble-
mas no processo de ensino-aprendizagem nao podem ser
analisados como de ordem individual, segundo o raciocinio
da concepc¢ao neoliberal; é preciso ndo ocultar os determi-
nantes econdmicos, sociais e politicos que constituem a
educacao atual.

Nao obstante, nas falas das participantes, perce-
bemos que sua compreensdo acerca do processo ensino-
-aprendizagem ainda se embasa no modelo da escola tra-
dicional, em que cabe ao aluno uma aprendizagem passiva,
ndo questionadora, bastando o aluno prestar atencdo a
explicagcdo da matéria para poder memorizar o que foi expla-
nado e, assim, reter o conteudo cientifico.

A partir desses dados, percebemos quanto &€ domi-
nante a compreensao destas profissionais de que o aluno
aprende os conteldos por si mesmo, ou seja, elas néo rela-
cionam a dificuldade no processo de aprendizagem com ou-
tros aspectos. Se o aluno esta apresentando dificuldade de
aprendizagem, deveriamos levantar a hipétese de que algo
esta errado no processo ensino-aprendizagem e nao neces-
sariamente que algum problema esteja ocorrendo apenas
com o aluno. O resultado das respostas das participantes
se mostra incoerente com o que defende a perspectiva his-
térico-cultural. Para esta, a aprendizagem ocorre, de acordo
com Vigotski (1988), primeiro nas atividades coletivas, so-
ciais (como fungbdes interpsiquicas), mediadas pelos adultos
e criangas maiores (no caso da escola, pelos professores),
para depois os alunos se apropriarem do conhecimento re-
alizando atividades de modo independente (como fungdes
intrapsiquicas). Da mesma forma, as fungdes psicoldgicas
superiores (atengéo voluntaria, memoaria logica etc.) devem
ser desenvolvidas, a principio, por meio da mediagdo do
adulto (ou do professor) para que, posteriormente, o préprio
aluno consiga regular sozinho essas fungdes. Nesse aspec-
to, é valorizado o papel da escola e do professor para que
ocorra a aprendizagem dos conceitos cientificos, o que néo
confirma a concepg¢ao de que o aluno ndo aprende ou apren-
de por si mesmo, ja que o processo de aprendizagem ocorre
sempre a partir das condi¢gdes sociais e de ensino que lhes
s&o proporcionadas.

Também observamos que, tanto no G1 como no G2,
houve respostas que pertencem a categoria Ndo respondeu
a questao, com 5,3% e 3,7% respectivamente. Nesses ca-
s0s, as respostas referentes a compreensao dos participan-
tes sobre dificuldades de aprendizagem eram diretamente
relacionadas com as suas causas; ou seja, para os educa-
dores, o aluno que apresenta dificuldade de aprendizagem
possui, por exemplo, algum problema organico ou psicolo-
gico. A concepgao sobre dificuldade de aprendizagem ¢ a

de que o aluno possui algum problema, portanto, se ele ndo
apresentasse esse problema organico ou psicologico ndo
existiria dificuldade. Por exemplo, quando foi perguntado a
uma educadora o que seria, para ela, dificuldade de apren-
dizagem, ela respondeu:

[...] Bom, dificuldade de aprendizagem, a gente tem que ver
varios niveis, por exemplo, a dificuldade de aprendizagem
pode ser uma crianca imatura. E algo que a gente vai ter
que resolver em sala de aula com a crianga, estimulando,
buscando saber onde ta ali a imaturidade dela. E tem a
dificuldade de aprendizagem daquela crianga que realmente
tenha um problema talvez neurolégico, ou um problema
desse nivel, né? Entéo, vocé tem que saber primeiro qual é
essa dificuldade de aprendizagem (P10 G1).

Conhecer a compreensdo das educadoras sobre a
dificuldade de aprendizagem é fundamental para considerar
qual é o ponto de partida desses profissionais ao alegarem,
como justificativa da queixa escolar, que determinados
alunos apresentam essa dificuldade. Neste caso, convém
acentuar que, tanto no grupo das participantes pertencen-
tes as escolas privadas (G1) como no das pertencentes as
escolas publicas (G2), todas as categorias encontradas que
se referem a compreensao de dificuldade de aprendizagem
partem do pressuposto de que esta dificuldade é diretamen-
te relacionada com a crianga. Em nenhum momento as parti-
cipantes disseram compreender a dificuldade como um fator
que implica também o trabalho pedagdgico, ou o ambito
escolar, entendendo essa dificuldade como uma dificuldade
individual, e ndo uma problematica que engloba o professor,
a escola e, além disso, aspectos sociais, econdmicos e po-
liticos.

Estes resultados mostram quanto a compreenséo
das educadoras participantes dessa pesquisa, tanto daque-
las das escolas privadas quanto daquelas das escolas publi-
cas, ainda esta fundamentada na ideia de que a “clientela é
inadequada”, ou seja, de que os alunos € que apresentam
dificuldades, sem que estas sejam compreendidas dentro
de um contexto. Os resultados da fala desses educadores
evidenciam semelhangas no modo de pensar tanto na rede
privada como na publica, pois em ambas os alunos séo
culpabilizados pela dificuldade de aprendizagem, de modo
direto e natural.

2. Compreensao das participantes sobre problemas
de comportamento

Categorias

2.1 - Crianga que ndo respeita regras, ordens: refere-
-se as respostas das participantes que informaram entender
o problema de comportamento como o das criangas que néo
param quietas na carteira, andam pela sala durante as ativi-
dades, saem da sala sem autorizagdo do professor, fazem
bagunca etc. Exemplos: “[...] Problemas de comportamento é
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aquela crianga, como que eu digo... peralta”; “[...] Faz bagun-
¢a”] “[...] E ha também casos de alunos que ele é rebelde,
rebelde, no sentido assim, de ndo aceitar as normas, né”;
“[...] A crianga com problema de comportamento, ele levanta

", “

da carteira, ele sai da sala”; “[...] E... ndo parar quieto”.

2.2 - Crianga que nao presta atencao a aula: refere-
-se as respostas das participantes que informaram entender
o problema de comportamento como o aluno nado prestar
atencéo a aula, ndo conseguir se concentrar durante as ati-
vidades etc. Exemplos: “[...] No caso de comportamento [...]
€ ndo prestar atengdo”; “[...] Ele se dispersa com facilidade”;
“[...] Eu vejo que aquele aluno que ndo consegue é... parar
e prestar atengdo naquilo que a professora esta falando”.

2.3 - Crianga agressiva: relaciona-se as respostas
das participantes que informaram entender o problema de
comportamento como a atitude da crianga de bater, brigar,
xingar os colegas em sala de aula. Exemplos: “[...] No caso

do comportamento (...) é ser agressivo”; “[...] Ou ficar agres-
siva, né?”,

2.4 - Crianga que atrapalha os amigos: relaciona-se
as respostas das participantes que informaram entender o
problema de comportamento como a atitude dos alunos de
incomodar, de chamar a atengéo dos amigos, atrapalhando-
-0s nas atividades da aula. Exemplos: “[...] Dispersa a sala,

e incomoda o outro, porque muitas vezes nao é que me in-
comoda, incomoda o outro, né?”; “[...] Comeca a atrapalhar
o outro”.

2.5 - Crianga que conversa em sala de aula, grita/fala
alto: inclui as respostas das participantes que informaram en-
tender o problema de comportamento como as atitudes das
criancas de ficar conversando ou gritando enquanto o pro-
fessor esta explicando o conteudo. Exemplo: “[...] A crianca
com problema de comportamento [...] ele conversa’; [...] Ai
vocé ja percebe que comega a conversa”; “[...] Problema de
comportamento ndo seria s6 aquela crianga que fala muito”.

2.6 - Crianga apatica: inclui as respostas das partici-
pantes que informaram entender como problematico o com-
portamento de alunos introspectivos, muito quietos, muito
timidos. Exemplos: “[...] Mas seria também aquela apética,
aquela que néo se interessa por aquilo que vocé se propbe
a estar ensinando”; “[...] Ou ela sendo muito quieta, ndo par-
ticipando, muito fechada, ndo mostrando que sabe’.

Exemplos: “[...] Tudo o que é perguntado é gritado na
hora de responder”; [...] Fala alto”.

Os dados apresentados na tabela 2 mostram que
as categorias prevalecentes no tocante a compreensao
dos participantes sobre problemas de comportamento sao:

Tabela 2. Compreenséao das participantes sobre problemas de comportamento

G1 G2
. - Total
. Escola privada Escola publica
Categorias
F F % F %
1- Crianga que néo respeita 17 54.8 17 479 27 50,8
regras, ordens
2- Cnanga‘que nao presta 6 19,4 3 83 9 13.4
atencao a aula
3- Crianga agressiva 3 5 14 8 12
4- Cngnga que atrapalha os 5 4 1.1 6 8.9
amigos
5- Crlanga_ que conversa em 3 4 1.1 7 10.4
sala, grita/fala alto
6- Crianga apatica - 3 8,3 3 4.5
Total 31 36 100 67 100

Nota: As porcentagens foram calculadas a partir do total de respostas referentes as distintas categorias, e nao a partir

do numero de participantes.
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crianga que no respeita regras, ordens, com 50,8% das res-
postas; crianga que néo presta atengdo a aula, com 13,4 %
das respostas; e crianga agressiva, com 12% das respostas.
Também foram mencionadas respostas que se relacionam a
outras categorias, como se pode observar na mesma tabela.

Por meio dos dados coletados verificamos, nos dois
grupos (G1) e (G2), que o entendimento das participantes
sobre problemas de comportamento esta relacionado ao
fato de os alunos apresentarem comportamentos inapro-
priados, entendendo que o aluno age assim o tempo todo
durante a atividade educativa, como pode ser identificado
nas seguintes falas:

(...) Pra mim é aquele que néo para quieto, que ndo presta
atengdo nas aulas, quando a gente ta explicando, ensinando,
sai da carteira, quer andar no meio da sala, atrapalhar os
amigos, eu acho que isso é falta de comportamento (P2 G1);

(...) E de comportamento, que a gente tem observado
mais é... pela nossa experiéncia, a gente observa que sédo
criangas, como eu falei anteriormente, sdo criangas que
ndo cumprem, elas se hegam, se recusam a cumprirem as
regras estabelecidas (P1G2).

Estas falas das educadoras nos levam a afirmar que
esta embutida nelas a ideia de que o aluno apresenta pro-
blema de comportamento por si mesmo. Elas nao relacio-
nam esse problema de comportamento a outros possiveis
fendmenos que provocam essa forma de agir. Todas essas
respostas acerca dos comportamentos dos alunos em sala
de aula vao ao encontro do que Meira (2003) relata aparecer
nas queixas dos educadores, a saber, que “[...] agressoes,
indisciplina, atitudes violentas, e desrespeito a professores e
funcionarios, atualmente, tém se tornado a principal queixa
das escolas em relagéo a seus alunos”. (p. 24)

Pudemos verificar, pelas falas das participantes, que
elas ndo conseguem relacionar os problemas de compor-
tamento com o contexto escolar e social, como sugere Eidt
(2004), ou seja, nao relacionam a “indisciplina” do aluno
ao contexto da sociedade, da escola e da familia atual. As
participantes simplesmente compreendem que esses com-
portamentos ocorrem porque sdo criangas “naturalmente
indisciplinadas”, e, diante disso, ndo ha nada a ser feito.

Ao considerar cada grupo isoladamente, observa-
-se que as categorias prevalecentes no G1 foram aquelas
em que as participantes descreveram como problema de
comportamento o da crianga que n&o respeita regras, or-
dens (54,8%) e crianga que n&o presta atengdo na aula,
(19,4%). No G2, as categorias prevalecentes foram crianga
que n&o respeita regras, ordens, representando 47,2% das
respostas; e crianga agressiva, com 14% das respostas.
Esses resultados nos possibilitam afirmar que os problemas
de comportamento dos alunos sao analisados pelas educa-
doras de ambos os grupos como de ordem individual. Isto
indica que n&o ha diferengas entre as participantes das duas
redes quanto a compreensdo sobre problemas de com-
portamento na escola. Neste momento, contamos com as

contribuicdes de Bock (2000), a qual expbe que essa forma
de compreender os problemas de comportamento segue o
raciocinio da concepgéo neoliberal. Nesse contexto, faze-
mos nossas colocagdes incitando os educadores a enxergar
esses problemas além da aparéncia, conforme nos propde
o Materialismo Histérico, sem ocultar os determinantes eco-
némicos, sociais e politicos envolvidos na constituicdo da
educacao atual.

Esses comportamentos apresentados em sala de
aula, como se pode observar nas categorias descritas na
tabela 2, precisam ser compreendidos como resultado de
uma produgdo social, datada historicamente. Assim, de
acordo com Marx e Engels (1986), € o modo de produgéo e
a organizagao social que vao influenciar os tipos de relagées
humanas que serédo estabelecidos, bem como determinar
o modo de ser, de pensar, agir, ou seja, as caracteristicas
humanas. Eidt (2004) complementa afirmando que as ca-
racteristicas da sociedade atual favorecem a manifestacdo
desses comportamentos citados pelas educadoras, o que in-
dica que os alunos ndo se comportam assim por si mesmos,
como as educadoras demonstram compreender.

Além disso, é importante esclarecer que, para a
Psicologia Historico-Cultural, o comportamento da crian-
¢a também depende das mediacdes estabelecidas entre
adultos e criangas, ou seja, 0 comportamento da crianga €
inicialmente regulado pelas relagbes sociais, para depois
se tornar um comportamento regulado internamente pela
propria crianga. Dessa forma, é importante esclarecer como
ocorre o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas supe-
riores. Vigotski (1999) explica que fungbes como memoria,
atengdo voluntéria, pensamento abstrato, entre outras, sao
desenvolvidas no processo de aquisigdo de conhecimentos
transmitidos historicamente, ou seja, € através da mediagéo
dos individuos mais desenvolvidos culturalmente e pela
aquisicao do uso de signos (linguagem, contagem, mapas,
técnicas mnemonicas etc.) que essas fungdes serdo desen-
volvidas. Entdo podemos afirmar que a educagao escolar,
ao ensinar os conhecimentos cientificos, tem um importante
papel nesse processo de transformagéo das fungdes psico-
légicas elementares em fungdes psicolégicas superiores, e
€ isso que vai contribuir para o processo de humanizagéo do
homem, no qual as condigbes bioldgicas elementares sédo
transformadas em comportamentos culturais.

Cumpre acrescentar que a categoria crianga apatica
ndo apareceu no G1, ao passo que, no G2, ela corresponde
a 8,3% das respostas. Este resultado merece destaque, pelo
fato de que alguns educadores incluiram a crianga que néo
é agitada, nao é ativa, também como pertencente ao grupo
de criangas que apresentam problemas de comportamento.
Consideramos importante o professor se preocupar com o
aluno apatico, mas o que nos chama atengao € o fato de ele
partir do principio de que os alunos séo apaticos por si mes-
mos, como se isso fizesse parte de sua personalidade. Em
nenhum momento percebemos questionamentos sobre o
que estaria ocorrendo com essa crianga para que ela agisse
assim, com apatia ou auséncia de motivagéo para as tarefas
escolares.
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A respeito do exposto acima, Meira (2003) acentua
que ha correlagdo entre a qualidade das praticas pedago-
gicas e os diferentes tipos de relagbes interpessoais que
séo estabelecidos entre professor e aluno em sala de aula.
Quando as relagdes estabelecidas na escola favorecem a
autonomia e quando professores e alunos possuem cons-
ciéncia das relagbes, é possivel construir respeito, solida-
riedade e cooperagdo reciprocos; mas se, ao contrario, a
relacdo estabelecida for de alienacdo e subalternidade,
medidas de controle e puni¢do s&o acionadas, dificultando
estabelecer regras e normas coletivas e levando ao auto-
ritarismo/abandono de autoridade, o que gera um clima de
ameaca, agressividade/apatia, violéncia, indisciplina. Dessa
forma, as relagbes interpessoais precisam ser construidas
de modo intencional, e ndo espontaneo.

A partir dos resultados obtidos, podemos afirmar que,
para a totalidade das participantes desta pesquisa, as expli-
cagbes para os problemas de comportamento centram-se
nos alunos, isto é, eles sdo culpabilizados pelos proprios
problemas. Em nenhum momento as participantes relacio-
naram a existéncia do problema de comportamento com a
sociedade que produz determinadas caracteristicas nos in-
dividuos, nem com a qualidade das praticas pedagoégicas ou
com os diferentes tipos de relagbes interpessoais estabele-
cidos entre professor e aluno em sala de aula. Esses dados
apontam que as educadoras das duas escolas privadas (G1)
também tém como queixa o problema de comportamento
dos alunos e compreendem este fendmeno da mesma forma
que as educadoras das duas escolas publicas em que se fez
a pesquisa.

Consideragoes finais

Os resultados revelam que tanto as educadoras das
escolas publicas como as das privadas compreendem as
queixas escolares, ou seja, as dificuldades de aprendizagem
e os problemas de comportamento dos alunos, como oriun-
dos apenas deles proprios, isto é, partem do pressuposto
de que os problemas escolares estao diretamente relaciona-
dos somente a crianga. Elas ndo relacionam os fenébmenos
escolares com a sociedade, individualizando aspectos que
estdo, na verdade, envolvidos diretamente com a organi-
zagao e a estrutura social (modo de produgao e condigbes
socioecondmicas).

Em nosso entendimento, as concepgdes que culpabi-
lizam o individuo pelos problemas escolares ndo passam de
ideologias que precisam ser questionadas, ja que ocultam
a realidade das queixas escolares, pois, como afirma Eidt
(2004), “compreende-se que qualquer forma de culpabilida-
de individual torna-se reducionista e converte-se em uma ar-
madilha ideoldgica condizente com os principios neoliberais”
(p.195). Em poucas palavras, entendemos por ideologia o
mesmo que Bock (2003, p.91), para quem “a ideologia é
forte arma de seguranga e manutengéo social, por isso s6
interessa a quem quer manter as coisas como estao”.

Queixas escolares = Cristiane Toller Bray & Nilza Sanches Tessaro Leonardo

Convém esclarecer que a compreensao das edu-
cadoras, baseada, até hoje, numa visdo individualizada e
naturalizada das queixas escolares, expressa que essa é
uma maneira de a sociedade organizada no modo de pro-
ducédo capitalista reproduzir, por meio de ideologias e de
forma reacionaria, as explicagbes para o fracasso escolar e,
consequentemente, continuar a produzi-lo. Salientamos que
o fracasso escolar &, antes de tudo, um fracasso de nossa
sociedade desigual econémica e socialmente.

Os dados também nos indicam que as queixas
apresentadas pelos educadores do ensino privado sdo as
mesmas que apresentam os do ensino publico. Nas esco-
las privadas, as dificuldades no processo de escolarizagao
também aparecem como um desafio a superar no cotidiano
educativo. Com isso, pretendemos afirmar que todos os
educadores das duas redes escolares, no exercicio de sua
funcao educativa, deparam-se com as mesmas dificuldades/
queixas escolares.

Acreditamos que somente com o conhecimento de
elementos tedrico-metodoldgicos pautados numa perspecti-
va critica dos fenébmenos educacionais sera possivel supe-
rar a tendéncia subjetivista, nesse momento dominante na
atuacao dos profissionais de saude, dos educadores e dos
psicélogos diante dos problemas escolares. O desafio esta
em introduzir essa perspectiva critica nos cursos de gra-
duacado e pos-graduagéao, ja que Souza (2000) nos mostra
como o discurso critico ainda ndo se concretizou no modo
de explicar a queixa escolar. Mesmo mais de vinte anos
apos a introdugéo de uma perspectiva critica em Psicologia
Escolar e Educacional, ainda permanece a psicologizagéo, a
medicalizagéo e a patologizagdo das queixas escolares. Por
isso, entendemos que outras pesquisas sobre essa tematica
devem ser desenvolvidas, na tentativa de desmistificar e
desmentir a ideia de que é no individuo, ou seja, no aluno,
que se encontram as explica¢des para os problemas no pro-
cesso de escolarizagao.
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