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«+."In the Biblical reminder that therc
is "A time to be born, and a time tc die.
a time teo plant and a time to pluck up
that which 1s planted", one finds a
concise statement of much that is implied
in the principle of critical periods.
That is, it does provided one interprets
it to mean that attempting to plant
during the periods one should be
harvesting or vice versa is unwise."
(Robert Watson, 1959, pég. 88)
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Sumario

Em nosso trabalho procuramos caracterizar o mo-
mento de entrada da crianga para a escola como um periodo
critico em sua vida e analisar a posigdo do sistema esco-
lar publico primario da cidade do Rio de Janeiro frente ao
problema. \

Naturalmente a compreensao da entrada para a cs-
cola como um periodo critico deve ser sustentada por um ar
cabougo tedrico. Acreditamos que este arcabougo pode sS&r
encontrado no Modelc Conceitual de Psiquiatria Preventiva
de Caplan (1966). De acordo com este modelo (Capitulc 1),
supoe-se que a saude mental de um individuo decorre de a-
dequada satisfacdo de suas necessidades basicas ao longo
de sua vida. 0 medelo € completado pela referéncia sobre
a importancia que as situagbes de mudanga tém sobre o de-

senvolvimento individual.’

A introdugac do Modelo Conceitual de Caplan faci
lita a colocacao de problemas ¢ tarefas da escola enquan-
to agéncia de salQde mental. No Capitulo 2 analisamos al-
cuns momentos cruciais para o desempenho de sua funcgao de
agencia de saude. Acentuamos um destes momentos - a cntra
da para a escola - por considera-lo um periodo em que &
crianga sofre forte pressiao emocional & por sua importan
cia no sentido de uma atuagaoc preventiva sobre a inadapta

cao escolar.

Seguindc a orientagao de Caplan, que sugere a né
cessidade de verificarmos a relagac entre a magnitude de
um problema e os recursos disponiveis para enfrenta-lc,dc
dicamos os capitulos seguintes a determinagdo do nivel m&
dio de desenvolvimento da crianga que entra para a escola

e de aspectos especificos da situagac de entrada para a



escola: por exemplo, no caso da crianga apresentar proble

mas de desenvolvimento (Capitulo 5).

Finalmente apresentamos a metodologia, os resul-
tados e a discussao dos resultados do estudo realizado so
bre o comportamento de nossc sistema escolar publice pri-
mario frente ao periodo critico associado 3 entrada para
a escola (Capitulos 6 e 7). De modo geral, os resultados
sugerem a identificagao do periodo critico e de diferen-
tes tipos de suportes necessarios a evolugdo satisfatdria
deste periodo, enfatizando-se a importancia dos recursos

humanos em detrimento de outras variaveis.

Em nossa conclusao salientamos a contribuigan des
te trabalho no sentido de diagnosticar uma situagaoc de re
alidade, da recalidade de nosso sistema escolar. Acentua -
mos também a necessidade de favorecer uma atitude mak;cri
tica em relagao ac problema da inadaptacac escolar no pri
meiro ano, procurandc-se equilibrar melhor o papel de ca-

da variavel.

1v



Sumyarz

Concelving the child’s entrance to school as a
critical period, this work intends to study the situation
of our public elementary school system in relation to the

problem.

The understandiz of entrance to school as a
critical period must obviously be maintained by a
theoretical framework that is to be found in Caplan's
Preventive Psychiatry Conceptual Model (1966). In
accordance with this model (Chapter 1) it is supposed that
individual mental health arises from adequate
satisfaction of its basic needs during its life. The
model also gives emphasis to the influence of changes of

life in the individual development.

The introduction of Caplan's Conceptual Model
was made in order to situate tasks and problems of the
school as a mental health agency. In Chapter 2 some of
these aspects are analysed,and the critical moments of
school performance as a health agency are focused. The
entrance to school - one of these moments - was
emphasized because it is a significant period when the
child undergoes big emotional pressures and when a

preventive action can avoid the social inadaptation.

Following Caplan's suggestions the relation
between the greatness of a problem and the availahle
resources to cope with it had to be checked, so, in the
next chapters it was determined the adequate level of
development of a child entering into schecol and specific
aspects of the entranceé to school were alsco seen(Chapters
3 and 4). References to difficulties that are independent

from the entrance tc school were made, as to the
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influence of environmental factors such as cultural
deprival in the child develspment (Chapter 5).

Finally ocur public elementary school system is
analysed to the way it copes with the critical pericd
associated to the entrance to school. Details in
methodology, presentation and discussion of results arc
found in Chapters 6 and 7. Thc results as a whole

suggested that a critical period and different kinds of

Supports to the satisfactory ecvolution of this period are

identified. It is also observed that the signifiance of

humen factors are excessively emphasized in detriment of

other variables.

Our conclusion points out the contribution of

this work in diagnosing cur school system reality. It is

also emphasized the need for a more critical attitude in

relation to the problem of school inadaptation in the
first year, by trying to best balance the role of each
variable.

VI
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Introducao

Ao determinar as condigdes necessarias a promo-
¢30 de saude mental, o documento de trabalho elaborado pe
los membros da Conferénecia Anual do Milbank Memorial Fund
no ano de 1955 aconselha um exame dos recursos destinados
ac sistema escolar (Milbank Memorial Fund, 1955).

As escolas, sugere o documento, ocupam uma posi-
¢ao privilegiada entre as demais instituigoes da comunida
de. As escolas sdo pPlanejadas para atingir a toda a comu-
nidade e para melhor garantia de sua penetracdo foram de~
claradas compulscrias. A agao da escola sobre a crianga se
verifica durante um periodo vital para o desenvolvimento
€ provavelmente a extensao de sua influéncia & bem majior
do que supomos.

No entanto, as e¢scolas nio recebem o apoio neces
sario ao desempenho de todas as suas fungoes. 0 trabalho
que & realizado nas escolas exige uma dose razoavel de re
cursos tecnicos e um desgaste emocional ainda maior.Estas
exigéncias, somadas a condigbes deficitarias do sistema
escolar, podem prejudicar severamente o exercicio das fun
goes da escola.

Em 1926, um inquerito sobre a situacio escolar
no Estado de Sdo Paulo permitia o levantamento das arceas
sensitivas ou nevralgicas: falta de recursos humanos, iaz
daptagao da escola a crianca desfavorecida, auséneia de

objetivo e planejamento consistentes (Azevedo, 1960).

Ao prefaciar a 2a. edicgdo do livro em que apre -
sentava as conclusdes do inquérito (ob. cit.), o autor en
fatizava a relevancia destes dados, ja transcorridos vin-

te anos de sua apuracio.

- - . e -+
Quase meic seculo depois, & possivel reler cstas
conclusces considerando~as tio pertinentes quanto gualquer

manchete atual, o que nos leva a considerar o problema da
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educagao primaria no Brasil com um sentido de gravidade e
ceticismo. Meio século depois significa que pelo menos du
as geragoes ja passaram pelas escolas, sofrendo as mesmas

consegtiencias.

Se admitimos que a escola reune os atributos su-
geridos no documento do Milbank (ob. cit.), podemos supor
que grande parte de nossa populacao adulta foi prejudica~

- - -~ —
da, alem do nivel de educagdo, no nivel de saude mental.

Provavelmente estes adultos foram prejudicados ,
tanto por nao terem seus potenciais desenvolvidos, quanto
pelo fato da escola nac ter atuado em relagac a eles como

agente neutralizador de disturbios emocionais.

Alguns destes adultos podem ter side ainda mais
severamente afetados, se consideramos a possibilidade da

escola se tornar um meio patogénico, segundo a colocagao
feita por Kanner (139uu),

Por outro lado, os efeitos de uma experiéneia de
inadaptagao podem se multiplicar ac longo da vida de uma
pessoa: de uma maneira geral, as pessoas enfrentam as si-
tuagoes de mudanga procurando elementos conhecidos ou es-
tabelecendo comparagoes com outras situagdes vividas ante
riormente. Dal, podemos falar de relagSes simbolicas en-
tre diferentes situagoes, acentuando que a valorizagdo jile]
sitiva ou negativa de uma experiéncia podera favorecer ou
prejudicar a adaptacao do individuo (Caplan, 1966). Por
exemplo, uma crianga que vivenciou negativamente sua ini-
ciagao escolar podera ter dificuldades para enfrentar no-

. VOS grupos em geral.

Naturalmente © processo de adaptagaoc nao depende
s0 da relagdo com experidncias anteriores. Variaveis de
personalidade ou aspectos do meio sAc fundamentais (ob.

cit.), contribuindo na mesma medida para o dxito ou fra-

casso da adaptagao. Salientamos na mesma medida para re -

forgar a importancia da escola enquanto agdncia de sande
mental.
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A abordagem do problema de educagao no Brasil ,

socb o ponto de

tituigao-chave

vista que considera a escola como uma Lns-

para ¢ desenvolvimerto e manutengdo da sau

de mental da comunidade,nos parece bem pouco difundida.Na

maioria das vezes, ainda se verifica a tendéncia para iso

lar os diversos elementos de um mesmo problema, dificul

tando sua compreensao dinamica.

Em nosso trabalhc, consideramos importante enfo-

car ¢ problema
blema de saude
das fungoes da
ra uma analise

ser vista como

de educacao diretamente relacionade ao prc
mental. Assim, partimos da caracterizagao

escola enquanto ageéncia de saude mental,pa
de um dos momentos em gque a escola pode

um fator de crescimento ou desequilibrio :

o momento de entrada da criancga para a escola. E. dai, pa

ra um estudo sobre as condigoes em que se desenvolve esta

situagao dentro de nossa realidade.

Com o

objetive de apoiar nossa compreensao da es

cola como agéncia de saude mental, utilizamos o modelo te

orico proposto

por Caplan (1966).



Capitulo 1 - 0 Modelo de Psiquiatria Preventiva de Caplan

0 modelc de Psiquiatria Preventiva sugerido por

Caplan (1966) esta baseado no reconhecimento de dois as-

pectos:

1 - os individuos tém um padrac mais ou menos comum de ne
cessidades basicas que devem ser satisfeitas adequada
e continuamente;

2 - no decurso de seu ciclo vital, os individuos estdo su
jeitos a periodos de intensa mudanca. Estes periodos
implicam em desequilibrio e reestruturagac, sendc as-
sociados as etapas evolutivas ou a circunstancias aci

dentais.

Estas suposigoes foram desenvolvidas pelo autor
sob a denominacao "Provisao de Suportes" e "Teoria de Cri

se". Em nosso trabalho, procuramos explicita-las.

1.1 - Provisaoc de Suportes

Segundo Caplan (ob. cit.) um padrac de adaptagao
satisfatorio, ou auséncia de doenga mental, & fungac da
provisao adequada e continua de certos suportes. Estes su
portes se relacionam as necessidades vitais e se dividem
em tres grupos:

a - Suportes Fisicos - incluem alimentagao, abrigo, exer-
clcio fisico, saneamento ou similares. Portanto, qual
quer item que favorega c desenvolvimento fisico ou di
minua o risco de doenga.

b - Suportes Psico-Scciais - dizem respeito a satisfagao
das necessidades psicolégicas_de amor, segurancga, 1i-
mites. Os suportes psico-sociais saoc encontrados nas
relagdes diretas que os individuos mantém na famllia,
esccla, etc. Estes suportes podem faltar sempre que
nido se respeita a dosagem otima requerida. Por exem-
plo, estes suportes faltariam nas relacOes materno-in

fantis onde exista privagac de cuidados ou em rela-



¢Ges super-protetoras.

¢ - Suportes Socio-Culturais - se relacionam a satisfagao
das necessidades individuais "via" estrutura social .
Ou seja, de que maneira uma sociedade se organiza pa-
ra suprir diferentes tipos de necessidades de seus men
bros.

As diferengas entre suportes psico-sociais e SG-
cio-culturais podem ser facilmente compreendidas quandc 3
nalisamos o papel da escola. A escola teria fungao de su-
prir suportes psico-sociais, atraves da relagaoc professcr
-aluno ou atraves das relagoes que a crianga mantém com
seus companheiros.' Relagoes positivas aumentarao a chance
de desenvolvimento. Relagles alteradas poderao dificultar
a aprendizagem ou criar problemas de inseguranga e perda

de auto-estima.

Ao sistema escolar cabe oferecer 0s suportes SO~
cio-culturais. Aqui, se incluiriam objetivos, recursos hu
manos, normas académicas. Cada um destes itens reflete,de
alguma maneira, o quanto o sistema escolar atende as de-
mandas de uma populagao. Por exemplo, que alternativas sao
propestas para as criangas deficientes? Ha preocupagac em
promover pesquisas que orientem sobre a viabilidade de um
novo meétodo de ensino? Ha preocupagac em respeltar os re-
sultados das pesquisas feitas quando se pensa em progra-

mas ou reformas?

Erikson (1971) analisa ¢ papel do sistema esco-
lar norte-americano em relagido a facilitagao das atitudes

de auto-confianga e iniciativa essenciais oo estabeleci-
.~ . . (1) . :

mento de associagoes "industriosas"” . Erikson admitcque

o favorecimento da competigdo entre os escolares, tracgs

caracteristico da escocla norte-americana, poderia atuar
(1) Segundo Evrikson {(ob.cit.) a munut“n%ao ce " rela 505
1nduat rlosas" com og companheiros implica aa percepgac da
crianca de que e capaz de aprender o manelo 4as IerramsL
tas culturais". A percepgac de que nac & capaz. ~u o de-
senvolvimento de sentimentos de inferioridade. podem  1m-
pedir a crianca de partilhar a experiéncia de aprendiza -
gem da escola.
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negativamente scbre certas criangas, principalmente as o-
riundas de minorias. Portanto,este seria um aspecto em
que o sistema escolar norte-americano falha em sua funcaoc

de agéncia de suportes socio-culturais.

A proposigdo de Caplan (1966), que integra dife-
rentes circunstincias necessarias a saude mental, ndo che
ga a ser singular ou revolucionaria. Qutros autores anali
sam a necessidade de uma visao pluralista, de superar a e
ra da "supremacia intrapsiquica" ou de estender a  nogao
de causas multiplas tanto aos transtornos fisicos quanto
mentais (Kanner, 1944; Levine, 1970; Reid, .964).

A propria psicanalise classica, contra quem, su-
pomos, seriam dirigidas as acusagoes de supremacia intra-
psiquica feitas por Levine (1970), reconheceria uma combi

nacao de influéncias internas e externas através da equa-

cdo etioldgica freudiana (Freud,A., 1971).

Além de Anna Freud (ob.cit.), outros autores,pos
sivelmente também identificados & "supremacia intrapsigui
ca", admitem a influencia de varidaveis externas ( Klein .
1970, Ey, 1971). Mas, certamente, a posicac destes auto-
res nio tem a mesma amplitude das proposigoes de Ackermnn
(1971) ou Bermann (1965).

Bermann, scbretudo, pode ser identificadec com a
concepcao de suportes fisicos, psico-sociais e sdcio-cul-
turais, pela enfase que da a necessidade de se levar em.,
conta caracteristicas antropologicas, condigoes de nutri-
¢d3o, costumes ocu evolugao histdrica a fim de se entender

0s determinantes de saude mental.

Portanto, ndo nos parece que o mais significati-
vo da abordagem de Caplan (1968) seja o rezonhecimento da
interrelacdc entre fatores internos e externos. Preferi-
mos salientar suas consideragdoes (ob.cit.) sobre a neces-

sidade de provisdac adequada e continua sob pena de riscc

de saude.

0 aspecto mais significativo seria o reestabele-

cimento da importancia relativa de cada etapa do ciclo vi
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tal para o desenvolvimento da personalidade: embora admi-
ta a importénéia dos primeira>s anos de vida no pProcesso
de desenvolvimento, este ponto de vista nao limita as a -
quisigCes de salde e doenga aos sucessos e azares OcoOrri-
dos na infancia de um indivIduc. 0 que, se por um lado de
termina maior extensao de risco tempcral, oferece uma pers

pectiva de desenvolvimento bem mais ampla e flexivel.

1.2 - Tecoria de Crisc

Ao introduzir o tema de crise, Caplan (1966) ad-
mite a influéncia de outras contribuigoes sobre seu pensa
mento.

Indo ainda mais longe, sugerimos que © textc de
Caplan (ob.cit.) reune observagoes de varios autores, re-
sidindo num cardter de sintese didatica grande parte  de

sua contribuigao.

Esta qualidade do texto faclilitou bastante nosso
trabalho, porque pudemos recorrer as referéncias do pr6~
prio Caplan (ob.cit.) sempre que um conceito naoc pareciz
bastante claro. Assim, pudemcs partir da determinacac dos
conceitos de periodo critico e de crise para o desenvolvi
mento da Teoria de Crise que integra o modelo conceitual

de Caplan.

Tomando a visao de desenvolvimento de Erikson
(1950, apud ibid.), Caplan considera uma sucessao de cta-
pas evolutivas associadas a situagoes como adolescencia ,

casamento ou maternidade.

Cada uma destas ectapas apresenta sua configura-
gdo propria e subentende algumas regras de comportamento.
Entre uma etapa e outra, os individuos atravessam perio -
dos transitorios ou de mudanga.lDurante estes perlodos,as
regras de comportamento sao diluidas, favorecendo a eclo
sao de sentimentcs de ambigiliidade, inseguranga ou outras

formas de alteragdes mentais e afetivas.

Algumas vezes, Ocorrem periodos de mudanga pel:
agao de fatores imprevisiveis e acidentais.Acontecimentos
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subitos, uma transferéncia de cidade por exemplo, quebram
-0 ritmo de vida quotidiano e exigem que o individuo se re

estruture.

De uma maneira geral, pode-se admitir que situa-
goes de mudanga evolutivas ou acidentais assumam a quali-
dade de fatores estressantes, desencadeandc um periodo de
tensao exacerbada e mobilizacdo de recursos interncs pa-
rda encontrar novas pautas comportamentais. Paralelamente,
podem se manifestar sintomas que indicam alteracgoes nas
diferentes esferas de personalidade, mas o individuo man-

tem relativo equilibrio interno.

Em resumc: os periodos criticos sao periodos de
adaptegao a situagdes novas e incluem certo grau de ten-
sao ou "stress emociocnal. Este grau de tensao geralmentec
& manifesto por virios sintomas: sentimento de ambiglida-
de, inseguranga, labilidade emocional, reagdes fdbicas ,
distirbios neurcvegetativos, pertubagoes de sono ou de a-
limentagac, "acting out", depressao, fantasias de morti:
ou mutilagao (Favazza et al., 1970; Wadfogel & Gardner
1961; Caplan, 1961, 13966).

Todos os individuos estdo sujeitos a estes peri-
odos criticos, sejam eles evolutivos ou acidentais. Entre
tanto, a maneira como os individuos enfrentam os proble -
mas recorrentes a cada um dos periodos criticos pode va-
riar, sendo fundamental para a manutengaoc do equilibrioig
trapsiquico. De acordo com Lent (1972), podemos admitir
tres possibilidades:

a - Resclugac nartural do perlodo critice- frente a uma si

tuagdo estressante ha uma tendéncia natural de procurar so
lugdes para o problcma que determina o "stress". Se o in-
dividuo consegue um reajustamento satisfatorio, o periodc
critico € perfeitamente resclvido sem maiores complica -~

goes .

b - Evolugdo do periodo critico até configuracdo de crise

~ . - ~ -
- a evolngdo do periodo criticoc até a eclesdo da sindrome
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(1)

de crise se faz mediante um gradativo aumento de tensac
sem que o individuo consiga resolver o problema. Num de -
terminado momento, a tens3o se torna insuportavel, poden-
dé Bobrevir transtornos mentais de carater agudo. Portan-

to, seria o caso de um fracasso de adaptagao.

¢ - Evolugao negativa do periodo critico sem configuracgdo

de crise - em determinados casos, a urgéncia de eliminar

a tensdo emocional associada aos periodos criticos forja

uma fheia" solug¢ao para o problema. Segundo Caplan (1966),
se trata de casos onde se verifica distorgaoc perceptiva ai
resignagao passiva frente ao problema. Desta maneira,o in
dividuo pode afastar o fator estressante sem configurar u
ma crise. Entretanto, esta situagac implica numa deforma-
gao da realidade, prejudicando severamente o potencial a-
daptativo do individuc (Lent, 1972).

Quanto aos fatores que influenciam a evolugao dc
periodo critico, devemos distinguir as variaveis de per -
sonalidade, a relagdoc simbdlica entre a experiéncia atual
e outras experiéncias passadas e os suportes de que o in-
dividuo dispde no momento.

Em fungdc do proprio Modelo de Psiquiatria Pre -
ventiva, fica dificil uma analise precisa da influencia @
cada um destes fatores, visto que eles estao estreitamen-
te associados. Entretanto, cabe salientar a importanciacde
adequada provisao de suportes durante os periodos criti -
Cos .

Ja vimos que o desenvolvimento individual depen-
de da satisfacao de necessidades basicas, propiciada pe-
la provisac adequada e continua de suportes. Em periodos
criticos, esta dependéncia fica acentuada: o individuo es
t3d mais vulneravel e fragilizado, portanto muito mais sen

-~ - ~
sivel a agao de suportes externocs.

(1) Segundo Lindemann (1944} certos disturbios agudos as-~
socjados a situacoes de mudanga nac devem ser entendid s
como disturbios p31qu1atrlcos em senso_ estrlto, mas sin-
dromes relativas a inadaptagao frente a situagac vivenci-
ada. A esta sindrome Lindemann (ob.cit.) chamou "sindrome
de luto aguda”.



Esta tltima consideragdo tem um valor todo espe-
cial para nossc trabalho, onde se pretende justamente es-
tudar os suportes cferecidos a crianga de nossa rede esou
lar publica durante o periodo critico associadoc a entrada

para a escola.

Antes de passarmos ac tema central de nosso tra-
balho, procuramos caracterizar melhor as fungoes da esco-
la enquanto agéncia de saude mental, introduzindo o momen
to de entrada para a escola como uma das ocasices em que

esta qualidade da instituigao social escola deve emergir.
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Capitulc 2 - A Escola enguanto Agéncia de Saude Mental

+ - 3 - . .
A suposigao de que exlstem suportes fisicos, DS1

1

co-sociais e sOcio-culturais e que estes suportes devem

ser supridos de maneira continua e adequada ao longo de
nossas vidas modifica substancialmente o campo de satdce
mental.

A primeira conseqiléncia sera a redistribuigas de
responsabilidades. Enquanto numa visao tradicional o pro-
blema de doenga & mais ou menos circunscrito, aqui se po-
de considera-lo como um problema que envolve toda 2 comu-
nidade.

Sob esta nova orientagac, todas as instituigoes
vao contribuir para elevar o "quantum" de saude mental.Pa
ra cada instituigdo ha certas fungdes a cumprir e estas
fungSes devem satisfazer necessidades especificas, consti

tuindo-se uma emaranhada rede de suportes.

Esta filosofia & sugerida na maicria dos documen
tos de trabalho extraidos em congressos de saude mental .
Ao que parece, as organizagoes mais diretamente ligaias ac
problema reconhecem a funcionalidade desta orientacgac,num
momentc em que ha tanto por fazer com taoc parcos recur -
sos: a descentralizacdo da nova politica de salde ment:zl
permite canalizar recursos e esforgos gque de outra manai-
ra nunca seriam captados (0.M.S., 1961, 1963, 1968, Coucr-
denadoria de Saude Mental - Secretaria de Salde do Estado
de Sao Paulo, 1973, n9 3, 4, 7, 16 e 25).

A efetivacao desta politica conta com muitos obs
taculos. Falta de informagdo ou resisteéncia da ccmunida-
de, pessoal téecnico nic-capacitado, dificuldade para re-
distribuir verbas realisticamente ou formular projetos

que nao tenham o carater de planos mirabolantes e ideais.

Qutro entrave a efetivagdo de uma politica de sa

Ude mental & a demarcagdoc de limites de atuagdo. Estender
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responsabilidades nd3oc significa nivelar responsabilidades
de maneira absoluta. Isto €, a suposigao de gque todas as
instituigdes teém sua parcela de responsabilidade deve sur
tomada de modo relativo. As instituigoes tem  diferentes
fungGes que satisfazem necessidades de saude, lazer ou c-
ducagao. Ignorar estas diferengas pode ndo atender o objg
tivo de elevar o "quantum" de salde, exatamente porqQue N
se estara satisfazendo as necessidades vitais da maneira

adequada que o modelo solicita.

As escolas, por exemplo, vivem asfixiadas com es
te tipo de problema. Fazendo-se cargo da maior fragao de
responsabilidades no processo educativo, inclusive de res
ponsabilidades sabidamente atribuidas & familia, a escola
vem lutando para exercer razoavelmente suas fungoes. Algu
mas vezes este problema & de tal ordem que fica dificil
distinguir entre os obijetivos e atividades que a gscel 2
deve rcalmente se propor dos que lhe foram colocados pur
acréscimo (Gray, 1963; Secretariz de Educagdo e Culturad.
Estado da Guanabara, 1972-u4).

Na realidade, podemos dizer que a cscola reflete
uma crise de ambitoc mais geral, a crise da Educagin.Alias
esta posigao nav & apenas nossa: o reconhecimento de uma
crise na escola ou de uma crise da escola e tema de va -
rics autores (Illich, 1973 (a-b) ; Nassif, 1971; Furter ,;
1973). Neste caso, a perspectiva de crise & o dencminador
comum e as posigoes se desenvolvem desde as modalidades
muito timidas de reconhecer que ha problemas com as csco-
las, até posigdes mais radicais que enfatizam a necessida

de de mudangas substanciais da instituigaoc social escula.

Nesta ultima linha, cncontra-se a posigdo da
UNESCO (1973). Admitindo a crise educacional sugere que a
escola tem uma contribuigdc especifica no campo da Educa-
gao, mas que deve sofrer profundas reformulagdes. Assim,
a escola nao deve ser mais a uUnica responsavel pela Educa
gdo: a Educagdo deve ser estendida, deve adquirir um cars

ter dinamico, ser uma Educagac global, exercida atraves
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de todas as instituigdes e durante toda a vida de uma pes

soatl)

Todas estas consideragdes nos configuram uma si-
tuagdo extremamente vaga. A falta de limites enguanto a-
géncia de salde mental, soma-se¢ a falta de limites enquan
to agencia de educacao. Entretanto, cumpre trabalhar com
os instrumentos disponiveis. Assim, apesar de toda a dis-
cussao estabelecida, achamos importante trazer alguns e-
xemplos de programas em que a escola pode ser vista Ccomo

agéncia de saude.

2.1 - Programas de diagnostico preventive

Uma das modalidades de exercer fungoes de agén-
cia de saude mental se da a partir dos programas de diag-
nostico preventivo. Tais programas subentendem uma rotina
de exames psicolégicos no momento em gque a crianga entra
para a esccla (Caplan, 1966; Novaes, 1972). Estes examcs
podem dar uma ideéia geral das condigoes da crianga em re-
lagdo a média de seu grupo, scndo pormenorizados sempre
que houver necessidade. A vantagem de tais programas =
permitir que se detecte os problemas antes que eles preju
diquem a adaptagao escolar da crianga. Por exemplo, sabe
mos gue criangas muito inseguras ou timidas podem ter di-
ficuldades de adaptagao ao grupo, o aque prde se transfor-
mar nvma dificuldade mais geral, atingindc ndo so arcas
de relacionamento como de aprendizagem. A identificagao
de tais caracteristicas numa crianga facilita uma atengao
mais especifica para seu problema, o que ira se refletir

em mcihor adaptagao.

2.2 - Programas de estimulagdc sensorial

Uma outra maneira de favorecer a adaptagao decri
angas que apresentam algum '"handieap", 50 gue desta vez
em fungao de um ambiente pouco estimulador, sdac os progra
mas tipo "head-start". Estes programas sao dirigidos A
(1) B interczsantc notar que esta posigic & bem s: Tzlha
te ao sugerido no campo de saude mental, o ane 108 nare.

sej:

refletir a preocupacac de que as 1nst1tu1guos nao
t3ao estanques.

:‘J

{J

LJU
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criangas pouco estimuladas e, geralmente consistem nunbom
bardeamento de estimulos de diferentes qualidades:musica,
oportunidade de manusear materiais e objetos em geral, in
centivo a atividades de recreagdo em grupo, incentivo a
verbalizagdo (Patto, 1973; Schwebel, 1868; Scherl e Macht,
1973). Ao apresentarem os resultados positivos de tais pro
gramas os autores costumam sinalizar seu limitado alcance.
Isto &, embora estes programas tenham conseguido resulta-
dos surpreendentes, seus efeitos podem se diluir rapida -

mente, na medida em que ndo ha uma continuidade. Isto sig

nifica que embora as criangas que participam destes pro-

]

gramas tenham melhor rendimento nos primeiros periodos e

colares, este rendimento tende a baixar rapidamente e pas

sam a ter os problemas de adaptagao escclar comuns as cr

1>

angas de meios culturalmente pobres.

2.3 - Programas de orientacao a pais

Dai, surge uma outra idéia que seria o trabalho
com os pais. Algumas vezes hipervalorizado, outras tantas
pouco efetivo, o trabalho com os pais & visto como uma al
ternativa para anular os efeitos contraproducentes de um
meio familiar inadequado. De modo geral este trabalho en-
contra muitas dificuldades: nem sempre os pals compreen -

dem o papel da escola ou seu papel em relagdo a escola =2

My
)
L=

sua participacdo em reunices ou atividades similares !
ficilmente conseguida (Rodriguez e Magalhaes, 1873). Linu
gren (1971) admite que um dos motivos para o fracasso dez
tes programas estaria no pouco interesse dos pails de clas
se baixa pela escola ou pelas vantagens que a educagao for
mal da escola possa oferecer a seus filhos. Segundo 0 au-
tor, o pouco interesse manifesto seria devido a dificulda
de dos pais de classe baixa em avaliarem os beneficios que
a educagao formal da escola poderé trazer para Seus £i-
lhos. Desta maneira, nao so0 nac teriam interesse em parti
cipar, como poderiam encarar as freqtlentes solicitagoes da
escola com certa desconfianga. Naturalmente, este e ape-

nas um dos motivos que dificultam maior integragac entre
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os pais e professores. Entretanto, nos pareceu interessan
te ressalta-lo, porgue este foi um dos motivos que 08 pro

fessores mais acentuaram durante nossa pesquisa de campo.

2.4 - Programas de orientagao a professores

De modo geral, os programas de orientagao a pro-
fessores atendem a dois objetivos fundamentails: preparar
os professores para uma atuagao junto aos pais mais efeti
va ou orientar os professores em relacac a seu trabalho
direto com a crianga. Em ambos 0s casos estes programas Va
lorizam a atuagao do professor como um agente terapeutico
de primeira qualidade: o professor & a figura central do
quotidiano da escola, para ele se voltam as expectativas

e apreensoes do aluno e/ou de seus pais.

Quanto a forma de condugac destes programas, ve-
rificam~se extensas variagoes: grupos de discussao, gru-
pos operativos, cursos de verac ou consulta em salude men-
tal. O denominador comum, entretanto, pretende ser a com-
binagao de aspectos informativos com a atuagac sobre 08
aspectos emocionais das situagoes vivenciadas pelos pro-

fessores.

2.5 - Programas de preparacao para a entrada di cri

anga na escola

Estudando uma populacio de cinqlienta pré-escola-
res e suas maes, Klein e Lindemann (1961) sinalizam pro-
blemas relacionados a entrada ca crianga para a escola.
Estudos posteriores detectam aumento de tensao,rcagocs de
perda ¢ concomitanicmente projegac de hostilidade sobre =
escola, impedindo que os pais transmitissem uma imagem po
sitiva da escola a crianga. As mesmas conclusoes sao pro-
postas por Mayo e Klein (1964), que também se referem a
surpresa dos pais frente as profundas mudangas que ocor -~
rem no comportamentc de seus filhos ao entrar para a esco
la.

Partindc destas observacOes, Klein e Lindemann -

(1961) desenvolveram programas preventivos que compreendi



b
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am visitas ao Centro de Saude Mental, durante as quais se

observava o nivel de desenvolvimento geral da crianga

("

se mantinha entrevistas individuais com as maes.Nestas en
trevistas a assistente social procurava obter dados sobre
a estoOria de desenvolvimento da crianga ou localizar as-
pectos pouco claros para a mae. Numa entrevista subseqllen
te a assistente social transmitia a mde suas impressoes,
ocasionalmente sugerindo mudangas em certas atitudes ou

maneiras de lidar com a crianga.

Os autores sugerem que a maloria das maes admiti
am a eficacia do programa, concordando que a oportunidade
de rever a estoria de desenvolvimento de suas criangas ti

nha facilitado suportar a experiéncia de separagao.

Também precocupados com o periodo critico associa
do a entrada para o jardim de infancia, Schwarz e Wynn -
(1971) estudam o efeito da presenga da mae sobre a adapta

gdo da crianga a escola.

Inicialmente supondo que a presenga da mae faci-
litaria a adaptacdo, planejam um experimento para testar
sua hipotese: selecionam dois grupos, num dos quais se fa
vorecia a presencga da mae nos primeiros dias de aula e cs
tudam as variagdes no processo de adaptacao dos dois gru-
pos.

A hipotese ndo foi confirmada, mas os autores re
afirmam em suas conclusoes a necessidade de outros estu-
dos em que se procure determinar os fatores de ajustamen-

to da crianga a2 escola.

A entrada para o jardim de infancia também pare-
ce reviver antigas expectativas e ansiedades dos pais.Sen
timentos de perda, fantasias em relagao ao genero de cui-
dado que as criangas iraoc receber na escola podem apare-
cer de maneira bem intensa e prejudicar a adaptacao da cri
anca. Se, por exemplo, os pais ficam demasiadamente ansio
s0S com a separagio, certamente irao transmitir sentimen-

tos ambivalentes a crianga.
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Com o objetivo de diminuir a incidencia  destes
problemas, Signell ( 1372 ) propoe a realizagdao de gru-
pos de orientagao antecipatoria, patrocinados por centros

de saude mental.

A técnica de "orientacao antecipatoria', geral -
mente utilizada em periodos criticos previsiveis, permite
a preparagao psicologica anterior ao desencadeamento dos
fatores estressantes propriamente ditos. Admite-se que ©
individuo, orientadc sobre as dificuldades que acompanham
certas mudangas, possa enfrenta-las melhor no momento de

sua ocorrencia.

Nos programas sugeridos por Signell (ob.cit.),os
pais se reunem em grupos antes do inicio das aulas.Nestes
grupos, sob a coordenacaoc de técnicos em saude mental, po
dem expressar ou discutir sentimentos e receber informa-
goes, preparando-se melhor para © momento em que seus fi-

lhos entrarao para a escola.

Nos exemplos de programas de preparagéo para a
entrada na escola acima referidos, verifica-sc um elemen-
to comum: a consideragao de que este & um momento funda -

mental para o desenvolvimento da crianga.

Na realidade, analisando o problema de adaptacao
da crianga a escola, a maioria dos autores admite certas
"propriedades" ou caracteristicas da situagao que nos per

mitem compreendé-la como um periodo ou situagdo critica.

Nio se referindo claramente a periodos criticos,
Despert (1973), Stone (1972) e Reca (1964) concordam que
a entrada para a escola pode representar um intenso cho-
que afetivo, nem sempre determinade por dificuldades ante
riores. Ithurbide (1972), Ferre (1972) e Murphy (194u4) a-
centuam o grande numero de variaveis gque a crianga deve
manipular, principalmente em relagao ao estabelecimento de
um novo padrdo de relacbes sociais ou a estruturagdo  de

novos habitos.

- - - . - -
Ja utilizando ¢ concelto de periodo critico e lo
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calizando-o preferencialmente no momento da entrada da cri
anga para o jardim de infancia, Signell (1972) assinala
que "a entrada da crianga para o jardim de infancia costu
ma ser a primeira grande separacao entre a mae e a crian-
ga. Desde que o manejo desta crise seja positivo, prepara

a familia para enfrentar separagdes subseqtientes."

De uma maneira geral, & crianga em idade escolar
estaria qualificada para enfrentar satisfatoriamente csta
experiéncia. Nesta idade, ja se verifica um relativo de-
senvolvimento de caracteristicas como autonomia, seguran-
ca, curiosidade pela natureza de fenomenos e objetos ou
consciéncia do eu, facilitando a adaptagdo da crianga a

escola.

Por outro lado, deve-se considerar que mesmo as
criangas normalmente desenvolvidas, provenientes dc lares
estaveis e bem-ajustados podem encontrar dificuldades ou

reagir negativamente a situacdo.

Enfocando o problema de entrada para a escola sg
gundo o Modelo Conceitual de Psiquiatria Preventiva de Ca
plan, admitimos que a evolugdo deste periodo critico de-
pende de duas variaveis: a situacgdo em si, ou seja, as e-
xigéncias de adaptagdo que a escola impde a crianga e OS
recursos de desenvolvimento de que a crianga dispoe para

enfrentar o problema.

No sentido de facilitar a comprecensac destas va-
ridveis, procuramcs aprofundia-las nos capitulos seguintes.
Assim, comegamos por tragar o perfil de desenvolvimento da
crianga de sete anos 1). Depois, descrevemos os aspectos
mais significativos da entrada para a escola, enfatizando
o carater de mudanga desta situagao e, finalmente, discu-
timos alguns casos especiais em que a adaptagdo e dificul
tada por razdes que fogem ao "periodo critico" em si, mas

gque julgamos importante sinalizar.

(1) Escolhemos sete anos porque esta < a idade fixada pa-
. - . . —~ -
ra o 1nlcio da escclarizacdo entre nos.
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Capitulo 3 - Os Sete Anos: Um Perfil de Desenvolvimento

Geralmente associados ao término da primeira in-
fancia, os sete’ anos parecem ocupar um lugar de destaque
na literatura de desenvolvimento infantil. Do pontode vis
ta afetivo, supoe a resolucgao de conflitos familiares,per
mitindo o deslocamento da afetividade para objetous exter-
nos (Ithurbide, 1972)'1). A nivel intelectual, se verifi
ca um estado de prontiddo para o inicio de diferentes ta -
refas de aprendizagem {Stone, 1872). Ou, como assinala Pl
aget (1967, pag. u4) "... a crianga de sete anos comegs 2
se libertar de seu egocentrismo social e intelectual, tor
nando-se entaoc capaz de novas coordenagoes, gue serao da
maior importancia, tanto para a inteligéncia quanto para
a afetividade. Para a inteligzéncia trata-se do inicie uaa
construgao logica, que constitul, precisamente, o sisteme
de relagdes que permite a coordenagao dos pontos de vista
entre si... Para a afetividade, o mesmo sistema de coorde
nagoes sociais e individuais produz uma moral de coopera-
c3o ¢ de autonomia pessoal, em oposigac a moral intuitiva

de heteronomia caracteristica das criangas".

Deslocamento afetivo, prontidac intelectual ou
libertagao de egocentrismo sao tres maneiras de identifi-
car a mesma realidade: a crianga atingiu o nivel de matu-
ridade necessario a sua iniciag¢do nos conhecimentos, re-

gras e habilidades dos grandes grupos sociais.

3.1 - Desenvolvimento intelectual

Do ponto de vista intelectual os sete anos deli-
mitam o inicio do periodo das operagoes concretas(Piaget,
1967) que iraoc permitir a estruturagdo das fungoes ncces-
sarias ao pensamento abstrato. Paralelamente, encontiramos
o0 arcabougo de uma vida interior produtiva, acentuando-sc
as fungSes de reflexdo ou elaboragao de experiéncias obje

(1) Evidentemente, a autora parece se reportar a um esquc
ma referencial psicanalitico.
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tivas (Gesell, 1973).

Gesell enfatiza a intensa vida mental da crianga
de sete anos, que se manifesta em longos periodos de ab-
SOr¢ac em que a crianga parece ruminar seus pensamentos ,

reagindo violentamente quando interrompida {(ob.cit.).

Por outro lade, deve-se notar que predominam 08
interesses objetivos, havendo franca orientagao para omun
do exterior. De qualquer modo, pode-se reconcilliar estas
tendéncias aparentemente contraditorias, acentuando a qua
lidade reflexiva da crianga de sete anos. Seus 1longos pe-
riodos de absorgac nao devem ser interpretados como afas-
tamento da realidade, mas como ¢ exercicio de suas habili

dades mentais recém-adquiridas.

Algumas destas habilidades ou fungoes mentais sao
verdadeiras varinhas magicas, permitindo a crianga um do-
minio muito maior sobre a realidade externa. Por exemplo,
a nogao de reversibilidade. At2 mais ou menos sete ancs,a
crianga tem dificuldade para compreender a relatividade
dos conceitos ¢ também ndo e capaz do "retorno vigoroso ao
ponto de partida' (Piaget, 1967, pag. 49), inerente a0 con

ceito de reversibllidade.

De posse deste concelto, & possivel compreender a
conservacdo das substancias. Piaget (ob.cit) salienta quc
o sentido de permanéncia & decorrente do conceito de re -
versibilidade. Assim, criancgas menores podem perceber ca-
racteristicas de identidade, mas esta percepgdo nao basta
para a compreensdo da perman&ncia. Ja a crianga de sete a
nos sera capaz de distinguir a mesma quantidade de agua

numa jarra bojuda ou num copo comprido e estreito.

A aquisicdo dos conceitos de reversibilidade e
permanéncia ampliarac muito o universo mental da crianga.
Qutras aquisigdes, como a nogao de causalidade ou © con -
ceito de tempo, virao mais ou menos paralelas, facilitan-
do ainda mais as tarefas de aprendizagem atribuidas a cri

anga de sete anos.
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Deve-se considerar tambem o desenvolvimento dos
processos de atengdo e memoria. Nesta idade, a crianga e
mais seletiva e consegue fixar a atengao por periodcs mais
longos. A capacidade de prestar mais atengao ira favore -
cer o desenvolvimento da memoria imediata. Esta fungdo per
mite que a crianga assimile os habitos e regulamentos da
escola de maneira mais efetiva que uma crianga de quatrc

anos por exemplo.

Somando-se a ¢stes aspectos um dominio de lingua
gem muitc maior, a partir de que a crianga pode lidar com
as abstragoes de¢ um curriculo de primeiro ano, caracteri-

- -~
za~se um bom nivel de maturagaoc.

3.2 = Desenvolvimento afetivo

A mesma capacidade reflexiva que auxilia a com-
preensdo do mundo externo sera utilizada para o exame cri
tico de suas proprias qualidades, num julgamento bastante
severo. Em conseqtiéncia, a crianga de sete anos s¢ esfor-
ga por ser perfeita, procurando negar seus erros € nao a-

ceitanto corregoes com trangliilidade.

Umn dos tragos afetivos mais importantes desta
faixa etaria ¢ exatamente o esbogo do sentimento de iden-
tidade ou de auto-percepgao. Assim, a crianga de sete a-
nos ja incorporou uma série de qualidades, experiencias
ou expectativas que determinam sua identidade. la maioria
das vezes, esta identidade recém-descoberta & assumida or
gulhosamente, mas & preciso considerar também sua permea-
bilidade a reforgos externos: a mesma crianga que se exi-
bia euforicamente ha um momento atras, poede quedar muda e
acanhada pela percepgac de um erro ou POr uma repreensao

extarna.

Esta situagdo define o conflito basico desta ida
de: o apelo as necessidades de dependéncia e reforgo ex-
terno que se contrapde ao desejo de independéncia. A cri-
anga-tipo desta idade pode estar encantada pela conscien-

cia de um "eu" e tentar fortalecé-lo atraves de sucessi -
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vas investidas em direcdo a independéncia. Entretanto, es
te "eu" poderoso pode se assustar com um problema qua L=
quer, e ent3o & necessario recorrer a protegac familiar.Pz
ra a garantia de um desenvolvimento harmonico, €& da maxi-
ma importancia que a familia (e a escola secudariamente
compreenda este processo. Do contrario, se corre o risco
de interpretar o movimento de dependéncia como um sintoma
regressivo, nac o aceitando. Naturalmente, isto s6 trara
problemas para a crianga, porque sua atitude visava um’re
abastecimento” de seguranca indispensavel ao crescimentc

individualizagao.

Segundo Gesell, a crianga de sete anos pode domi
nar alguns temores especificos a partir do desenvolvimen-
to de sua capacidade reflexiva. Entretanto, ainda naoc pe-
de enfrentar situagdces novas sozinha, fantasiando perigos
inexplicaveis. Um aspecto importante & a tentativa de con
trolar estes medos, a partir dc conhecimento da situagao:
pode tentar investigar o problema desque que tenha apoio
mais ou menos proximo. "Sete anos e uma idade em que o am
biente pode contar com a valentia da crianga, mas esta va
lentia necessita de apoio do ambiente."(Gesell, 1973, pPag.-
142). Se, por algum motivo, o ambiente nao proporcicna o
apoio necessario, a crianca pode desejar se subtrair a si
tuagao.

=

2.

A caracterizacdo dos sete anos como uma idade
laténeia sexual ndo pressupoe o total desinteresse por <g
te problema (Gesell, 1973; Murphy, 19u4). E verdade  que

ha um deslocamento do afeto, gue se desvia da exploragac

o

do propric corpo para o conhecimento da realidade exteri-
or. Como se nio houvesse energia suficiente, & preciso to
mar emprestado o afeto auto-referente, canalizando-o para
interesses mais fortes. 0 deslocamento de afeto nao elimi
na completamente a curiosidade sexual. Apenas se verifica
a curiosidade por aspectos fisicos, ja satisfeita, ceder
lugar a curiosidade intelectual sob temas de sexo. Nesta
idade, a maioria das criangas comega a ter nogoes sobre

sexo, muitas vezes incluindo alguma forma de iniciagao
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(Murphy, 1944). Deve-se acrescentar ainda as manifesta-
goes de curiosidade sobre bebeés, facilmente satisfeitacom
informagoes simples e diretas. Finalmente, espera-seé da
crianga de sete anos razoavel seguranga de seu papel se-
xXual.

Outre aspecto fundamental para o desenvclvimento
afetivo da crianca & o fortalecimento de atos de vontade.
Ser capaz de exercer atos de vontade implica em reflexac
e em adiamento de reforgos (Piaget, 1967). Utilizando ocu-
tra terminclogia, mas tratando do mesmo problema,
Freud, A. (1971) se referc a passagem 4O pProcesso prima -
rio para o secundario, que também implica em adiar"a gra-
tificagao do impulse”. Utilizando o referencial de Piaget
(ob. cit.), podemos supor que os processos secundarios im

pliquem em atos de vontade.

3.3 - As relagoes sociais

Do ponto de vista do relacicnamento soclal,o tra
go mais significativo é a ampliag3o dos relacionamentos da
crianca: das relagoes estabelecidas dentro do grupo fami-
liar a crianga entra em contato com os grupos formais (Zs
cola) ou informais (bandos). Observa-se uma gradativa i-
mersac da crianca nestes grupos, determinando modifica -

goes de comportamento ou valores.

0 relacionamento em grupos da crianga de sete a-

nos apresenta algumas caracteristicas proprias. N3o ha

¥

inda a subordinagao absoluta as regras do grupo de compa-
nheiros; naoc se verifica a mesma independéncia dos pais ¢
professores que as criangas de 8§ ocu 9 anos costumam desc-
jar. Ao contrario, as relagdzs s3o bem mais esporadicas e
inconsistentes. As criangas costumam jogar em grupo, mas
e possivel abandonar a brincadeira, sempre que alguma di-

ficuldade apareccr.

Quandc a crianga entra para a escola costuma se
acelerar a mudanga entre os dois padroes de relacionamen-

to. 0Os grupos de colegas exercem forte pressao sobre a
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crianga, seja a partir da exposigao a novos modelos con-
portamentals ou pelas sangoes destes grupos sobre alguns
de seus comportamentcs. Neste momento, uma das caracterig
ticas do relacionamento social da crianga seria a ambigli
dade. Posteriormente, a crianga se ajusta as novas rcgras,
podendo aproveitar melhor dos incentivos que estes grupos

oferecem a sua independéncia.

Ainda sobre as relagdes sociais da crianga,é pos
sivel cbservar sentimentos de empatia ou solidariedade
Estes sentimentos resultam da capacidade de reflexao da
crianca, que j& pode se colocar no lugar do outro. Natu -
ralmente, estes scntimentos ainda estao muito incipientes
e tambem serao desenvolvidos a partir do contato com  ©OS
proprios colegas. Desta maneira, ¢ possivel considerar as
relagdes que a crianga desenvolve nos grupos da mesma fai
xa etaria como uma das principais molas para seu desenvol

vimento.

A caracterizagdo do desenvolvimento da  crianga
sob o ponto de vista intelectual, afetivo e de relagCes SO
ciais tem por objetivo facilitar a compreensao da crianga
no momento de entrada para a escola. Por exemplo, um pro-
fessor suficientemente informado sobre a necessidade de
reforgo externo da crianga de sete ancs sabera lidar mais
tranqliilamente com as repetidas solicitagoes da crianga.
Ou, no casco de se apresentarem manifestagoes de indepen -
déncia e desafio 2 autoridade, podera dimensionar  estes

comportamentos numa perspectiva mais global.

Em resumo: julgamos que © conhecimento das possi
bilidades da crianga em cada um destes niveis permite uma
melhor avaliagao de seu processo de adaptagao, atuando cgG

+ <~ . - -
mo valiosos subsidios para o reconhecimento € manejo da

entrada na escola enquanto periodo eritico.
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Capitulo 4 - A Entrada para a Escola enquanto Periodoc

-« -
Critico

A escola e essencialmente uma ageéncia de saude
mental. Ela deve estar preparada para atender as necessi-
dades da populacac a que se destina. Num futuro préximo,
a escola participara ativamente no processo de  educagac
global. Entretanto, ainda que as escolas sejam realmente
agéncias de saude, elas também podem conter clementos ou
situagdes ansidOgenas, como scria o caso da entrada para o
primeiro ano escolar. Elas podem ser o cenario dos inten-

sos dramas infantis dos primeiros dias de aula:

- Eu fu1 avisada por mamae que iria para a escola
no final das ferlas e esperel este dia ansiosamente. Eu
nao tinha irmaes, mas meus prlmos 34 tinham ido no ano an
terior e eu ficara com muita inveja de seus estojos de ld
pis, os cadernos brilhantes enfileirados nas grandes pas-
tas de couro. Depois, eles contavam muitas colsas sobre
a escola, coisas que me assombravam sobre os outros meni-
nos da escola que deveriam ser terriveis.

0 primeiro dia de aula era um dia muito quente ,
eu me lembro bem por causa da pasta que era muito pesada
e eu suava muito, tambem teve as meias compridas do unifor
me e a forma no patlo. A gente sempre formou no patio an-
tes das aulas enquanto eu estive nesse colégio, mas aque-
le dia n3ao acabava nunca. Fazia muilto sol, quer dizer, <s
tava quente demais, a pasta pesava muito, nao se podia por
a pasta no chao na hora da forma.

Eu nao me lembro mais direito, mas acho que ain-
da continuava muito quente, a sala era pequena para aquan
tidade de criangas. Estava meio sem graga e assustada,nao
conseguia entender muito. Tudo era muito desagradavel

A prlmelra parte das aulas foi assim e al veio a
hora do recrcio. As criangas formaram para sair, mas Lago-
ra eu estava atrapalhada com a fechadura da pasta. Al, a
irma (era um colégio de freiras) velo me ajudar. Ela nao
tinha falado ainda comigo, s6 na hora da chamada. Ela me
mostrou como era a fechadura e perguntou _meu nome. Por mo
mentos eu me sentl segura e mais confortavel

A pasta ja estava fechada, a irma _disse que au
nao deveria perder o recreio. Entao, a irma me perguntou
se eu queria ir "ao gabinete".

Eu nao conhecia esta palavra, mas naquele momen-
to me pareceu designar um lugar muito importante. Depois,
ir ao "gabinete'", enquanto as outras criangas estavam no
recreio me pareceu prova de uma atengdo toda esPec1al

Eu fui andando muito excitada, com um sentimento
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de que algo ia acontecer, ate _Que nos chegamos na portg
do banheiro da escola e a irmd indiccu "é al o gabinete"

Pode parecer engragadc, mas uma das 1enbrangas
mais fortes de minha infancia e a sensagao de vergonha ,
confusac e desanimo que se seguiram. A irma ainda me per-
guntava, severa, "vocé€ nao disse que queria ir ao gabine-
te" e ecu ja decidira scobre sua total incapacidade para me
entender.

Naquele dia, tive certeza de que nunca pcderla
gostar da escola. Houve muito choro para nas ir,mamae con
cluiu que a tal pasta de couro era muito pesada para mim
e me deu uma sacolinha colerida que naoc deixaram usar no
colegio, entdo mamae me comprou uma pastinha menor.Depois
eu ful me acostumandc, mas nunca consegui esquecer a estc
ria do '"gabinete".

Embora possamos admitir que a experiéncia deseri
ta por esta moga implicasse em frustagao, manejo inadequa
do de relacionamento social, ou expectativas inadequadas,
podemos tambem enquadra-la dentro das reagbes assinaladas

por diversos autores c-—mo perfeitamente normais e espera-

veis.

.1 - A localizagdo temporal do periodo critico

A localizacao temporal do pericdo critico nc mo-
mento da entrada para o jardim da infineia ou para o pri-
meiro ano @ discutida por variocs autores (Dublineau,l1947;
Stlender e Young, 1968; Clauss e Hir sch,1966;Ferre,1972).

Estes autores observam que as classes de jJardim
de infancia t@m uma organizacac muito mais flexivel:as re
lagoes com as professoras sac estabelecidas sob uma base
mais afetiva e ndc ha tarefas ou horarios para cumprir ri
gorosamente. Alem disso, as relagoes com os companheiros
ndo estdo submetidas as mesmas pressoes do relacionamento

estabelecido nos grupos de primeiro ano.

Num estudo sugestivamente intitulado "O Impacto
do Inicio da Primeira Série", Stendler e Young (1968) in-
vestigam a opinidc dos pais sobre os efeitos da expericn-
cia do primeiro ano.

A amostra para a realizagac da pesquisa fol obti

da a partir de uma lista de escolas primarias publicas ¢

consistia de 250 pais cujas criangas deveriam comegar o
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primeiro ano. Foram feitas duas entrevistas, uma pouco an
tes de se in.cilarem as aulas e a outra dois meses depois.
Na primeira entrevista, foram feitas perguntas sobre as
expectativas em relagac ao inicio da primeira série e so-
bre como as criangas eram preparadas para ir a escola. Na
segunda entrevista, se procurou dimensionar os efeitos des

ta experiéncia sobre o comportamento das criangas.

Embora enfatizando o carater exploratdrio de seu
estudo, as autoras sugerem as seguintes conclusoces:

a - a experiencia de ingresso na primeira série escolar &
muito significativa e determina mudangas na auto-per-
cepgao da crianga.

b =~ uma das razoes que poderiam provocar esta mudanca se-
ria a "dramatizagao" desta experiéncia. Segundo as au
toras, a "dramatizagao" da experiéncia seria um fend-
meno cultural, a partir da percepgdac de que este se-
ria um ponto marcante no desenvolvimentc da crianca.

¢ - algumas vezes, as expectativas negativas pareciam cs-
tar associadas a grande dependéncia da crianga em re-
lagdo a sua familia, "antecipagdes negativas" da expe
riencia (os pais teriam ameagado a crianga com a pro-
xima ida para a escola) ou problemas anteriores de a-
daptagao.

d ~ a maioria das criangas percebia o ingresso na primei-
ra série como uma experiéncia positiva e que implica-
va numa mudanga de status. Neste sentido, o ingresso
na primeira série seria percebido de maneira bastante

diferente da iia para o jardim de infancia.

Concordando com a posigao de Stendler e Young,ou
tros autores admitem que o primeiro ano escolar implicana
resolugdo de uma série de "tarefas adaptativas™ ( Havi -
ghurst, 1952,apud Watson, 1959). A resclugdo destas tare-
fas, somada a dependéncia que a crianca ainda mantém  cm

relagao a sua familia, pode. atuar como determinante de

fracasso, se a crianga nao obtiver suficiente apoio.

Dentro das tarefas adaptativas, ou dificuldades

comuns a qualquer crianga, sobressai a passagem das rala-



goes afetivas do meio familiar, aos lagos suscetlveis de
conformismo social (Ithurbide, 1972).

Outra condigac que exige esforgos de ajustamento
€ a subordinacgdo as obrigagdes escolares sistemiticas.Atd
agora, predominavam os interesses ludicos, mas estes deve
rao ser suplantados pelas regras e tarefas escolares(Jthur
bide , 1972, Freud, A., 1971).[Para Freud, A.(ob.cit.} a
necessidade de adiar reforgos ou gratificagdes & um dos e
lementos mails significativos no processo de adaptagac da

crianga a escola.y

Ao considerar a capacidade de esperar por re-
forgos, a autora sugere sua associagao com o sentido de
domindncia do principio da realidade sobre o principio do
prazer. Freud, A. acentua, segundo Hartmann (1347, apud
ibid.), a passagem do processo primario para o processo
secundario ou a possibilidade de incluir "pensamento, ra-
ciocinio e antecipacao do futuro entre o desejo e a acgao

dirigida no sentido de sua realizagdo"(ibid. pag.8u).

Tomando o conceito de passagem no sentido antro-
pologico mais extenso, a referencia de Stendler e Young
(1968) aos aspectos de "dramaticidade" ou aquisigao de no
vo status subjacente a experiéncia do primeiro ano merece
especial atengao.

Segundo a perspectiva antropologica, observa-co
em todas as culturas certos costumes ou ritos que acompa-
. nham mudangas significativas na vida dos individuos (Lin-
ton, 1965). Naturalmente, estes "ritos de passagem" ( ob.
cit.) irac variar de cultura para cultura, assim como po-

dem variar as chamadas mudancas significativas.

Ao que tudo indica, estes rituals teriam a fun-
gao de marcar certas experiéncias. Corresponderiam a si-

nais culturais, indicando a transposigao de etapas.

Outra maneira de considerar estes ritos de passa
gem seria atribuir-lhes fungoes de homeostase. A socieda-
de reconheceria, através de sinais ou ritos, a importdn -

cia e a dificuldade de certas experiéncias. Ao mesmo tem-
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po, transmitiria apoio aos individuos, facilitando a manu
tengao de um razoavel grau de equilibrio interno (Caplan,
13966).

Em qualquer destes niveis, as reflexdes de Sten-
dler e Young (1968) sdo particularmente interessantes. 10
sentido de'dramaticidade, reconhecido em formulas como
"quer dizer que vocé ji vai para o primeiro ano?" ou "zgo
ra, que vocé ja estd no primeiro ano...", favorece a per-
cepgao de que alguma coisa acontece no primeirc ano ougue

ha ampliagao de recursos e responsabllldades(l)

‘v

Alem destas formulas verbais, ha outras indica -
¢oes de novos papéis ou status. O material escolar, por g
xemplo, sugere atividades acadeémicas. As sacolas com os
nomes bordados, geralmente usadas pelas criangas de ar-
dim de infancia, sdoc arquivadas junto com os habitos in-
formais destas classes e substituidas pelas pastas cscola
res,

Segundo esta visdo antropologica, € possivel que
a experiencia do primeiro ano escolar tenha um cardter de
passagem mais definido. Inclusive porque se¢ daria parale-
lamente ao inicio de uma nova fase ou etapa evolutiva, se

gundo a concepgao de Erikson (1971)(2)

Entretanto, uma visao mais ampla do problema po-
deria ser obtida se nos lembrarmos que os periodos criti-
cos estac associados a mudancas sighificativas na vidados
individuos e que os acontecimentos deflagadores destas mu
dangas nao se repetem qualitativamente em diferentes soul
edades (Caplan, 1966).

(1) Podemos completar estas frases de muitas maneiras, mo
dlflcando o sentido em uma das diregoes referidas. Por e-
xemplo, "venha fazer seus deveres, voce agora esta no pri
melro ano, nao pode ficar brincando o dia inteiro%. Ou...
guando vocé for para o prlmclro ano, ganha um estojo de
lapis igual ao de seu irmao".

(2) Erikson (ob.cit.) supoe uma relagao especial entre cz
da uma das etapas evolutivas e um elemento basico da orga
nizagao social. .. "pela simples razaoc de _que o 01010 aa
vida humana e as 1nst1tu1gogs do homem tém evoluido jun-
tos" (ob.cit., pag.230).
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Acreditamos que este aspecto da Teoria de Crise
permitiria uma reavaliagao do problema de localizagac tem
poral do periodo critico no momento de entrada para © Jir
dim de infancia ou para o primeiro ano. Isto &, na medida
em que a primeira separagio entre a crianca e sua familia
vem sendo feita com a entrada para o jardim de infancia,
pode-se sugerir que este & um periodo de maior risco emo-

cional. Q que nao implica em negar os problemas de adapta
(1)

G3c que a crianca deve enfrentar no primeiro ano

A experiéncia do jardim de infancia pode facili-~
tar a adaptagao da crianga ac primeiro ano, mas sua impor
tancia ndo deve ser superestimada. Alguns autores (Valen-
tine, 1970; Garrison, 1971; Minne, 1972) enfatizam o de-
senvolvimento de aspectos como mais independéncia dos a-
dultos, relacionamento social mais espontanec ou maior a-
daptagao a grupos de um modo geral. Hattwich (1936, apud
Kagan, 1971), estudando os efeitos da experiéncia pré-es-
colar, sugere quec as mudangas significativas ocorrem na a
rea de relagoes sociais, nac havendo mudangas correspon -
dentes em relagao a tragos emocionais como chorar facil -

mente, fazer pirraga ou apresentar contragoes nervosas.

Escrevendoc sobre o problema, Minne (1872)e Freud,
A. (1971) reafirmam a necessidade de se respeitar o nivel
de desenvolvimento da crianga. Abordandc o problema sob
pontos de vista complementares, Minne (1972) faz referen-
cia a estruturacgdo de programas para jardim de infancia
(ambiente fisico, material, atividades) enquanto Freud,A.

(1871) determina alguns gradientes de maturagao necessa -

(1) Em nossa pesquisa focalizamos © primeiro ano escolar.
A pr1nc1pal razao de nossa escolha foi que a eprrlunc1a
maciga de entrada para a esccla na populacdc estudada e
felta no prlmelro ano. Por outro lado, somamos a esta ra-
230 prlorltarla a constatagao de muito pouco trabalho de
pesquisa sobre este assunto: um aspecto que nos chamou a-
tengao foi a pobrecza de referéncias blbllograflcas de pes
quisa sobre adaptacao da Cﬂlanga no primeiro ano escolar.
Embora_a bibliografia tedrica enfatize problemas de adap-
tagac a escola que ocorrem preferen01a1mente no primeiro
ano, nido ha apoio no campo de pesquisa.
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rios ao ajustamento da crianca. Assim, espera-se que = ari
anga tenha relativo desenvolvimento de habitos de higiene
(por exemplo, usar o sanitario),de alimentacdo (comer so-

zinha), comunicagdo social e jogo (utilizacac de materi-
ais).

Mais importante que ter participado de classcs
de jardim de infancia & a adaptagdo que a crianga eviden-
“cia. Portanto, se-a criang2 ainda ndo atingiu um grau mi-
nimo de maturidade para acompanhar o ritmo do grupo, tal-

vez seja indicado esperar uim pouco mais (ob.cit.).

Naturalmente, este & um aspecto bastante delica-
do. Deve-se retirar a crianga da escola? Como se vai sa-
ber o momento indicado para outra tentativa? Como obser -
var o processo de adaptagac da crianga que ja teve uma ex
periéncia anterior de fracasso, discriminando aspectos re

almente negativos das dificuldades previstas?

E possivel que uma boa maneira de enfrentar o pro
blema seja através da comunicagdo cfetiva entre a familia
€ a escola, salientando que o peso da adaptagdo ao jardim
sobre a adaptagao ao primeiro ano deve ser visto em suas
devidas proporgoes.

4.2 - 0 problena das relagbes afetivas

Em nossa sociedade contempordnea a familia se o

ganiza como um pequenc grupo, geralmente definido como f
(1)

L

milia nuclear . Os vinculos se estabelecem sobre uma ba

2 ~ .
(2) ¢ as relagoes se caracteri-

se de parentesco bioldgico
zam por serem estreitas, freqllentes e dominadas por clima

emocional.

A subordinagao das relagdes familiares a razdes

de ordem emocional & vista como um traco cssencial do gru

(1) A familia nuclear, constituida por pais e filhos, vem
se afirmando como uma forte tendéncia da moderna socieda-
de industrial, substituindo modalidades como a familia pa
triarcal. . -

(2) 0s vinculos tambeém podem se estabelecer sobre bases
de perfilhamentc ou adogio.
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po familiar. Winnicott (1971) e Ribble (1970) acentuam o
carater quase instintivo da relagdo mde e filho.|Na ausen
cia de circunstancias adversas, as maes costumamhdesenvol
ver um dom atural para "sentir" as necessidades da crian
ca. Esta habilidade especifica, ou capacidade de empatia
com o bebé, transcende a pr5pria compreensdo intelectual
destas necessidades e nao pede ser analisada segundo oS

parametros habituais de comunicagio.

Das relagoes materno-infantis as relagdes entre
os membros da familia como um todo, prevalecem as regras
emocionais. Linton (1965) se refere ao estereotipo cultu-
ral que define as relagoes familiares como relagdes de a-
feto e cooperagao, sugerindo que os interesses da familia
sejam vistos como prioritarios. Deste esteredtipo também
fazem parte expectativas de solidariedade mitua e senti -
mentos de reprovagao dirigidos aos eventuais transgresso-
res destas normas. Bleger (1974) propde que a familia se-
ja depositaria das partes mais imaturas da personalidade,
através de relagoes que obedecem a razdes predominantemen
te afetivas. Bleger (ob.cit.) fala em relacgdes "simbidoti-

cas" e grupo "sincrético™ (1)

, enfatizando que este padrao
- - - . - - b

de relaclonamento familiar permite que o individuo enfren

te as relagoes extra-familiares mais adequadamente, utili

zando suas partes mais amadurecidas.

Uma outra caracteristica da dindmica familiar se
ria a quase exclusividade com que desempenha suas fungoes.
Num momento em que a crianga & profundamente sensivel, a
familia se reserva o direitc de controlar a quase totali-
dade de suas experiéncias. Mesmo na sociedade atual, QT
que a crianga estd exposta a uma faixa de estimulos bas-
tante ampla, a familia ainda pode filtrar as experiéncias
de seus membros mais jovens, atravées da selegdo ou da in-

terpretagao das informagdes recebidas.

. . - -+ 3 - —~
(1) Os conceitos de simbiose e sincrese familiar sac fun-
damentais na obra de Bleger, implicando cm qualidades du
naO*dlfLren01agao ou pouca diferenciagao entre os indivi-
duos.
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Este aspecto terda importincia vital na formacds
do conceito de "eu". E dentro do grupo familiar que a cri
anga desenvolve os rudimentos de auto-valoragao. De acor-
do com Ackermann (1971) a familia & responsavel pelc "egc
individual", onde se localizam os tragos de perscnalidade
mais estaveis e remotamente formados. Este “ego individu-
al" sera ampliado a partir da identidade social, adquiri-
da em contato com diferentes grupos extra-familiares. 0
"ego social” englobaria os aspectos mais periféricos e sen

- - - - .
Slvels as mudangas ambientais.

Portanto, isto equivale a dizer quel§§ sentimen-
tos de individualidade ou a consciéneia do ”eﬁ”, que coinc
gam a despontar no final da primeira infancia, estac pra
ticamente subordinados as qualidades atribuidas a crianga
por seus familiares:i
!

-~

Um Ultimo pontc a ser pensado seria a orientacao
afetiva da crianga, predominantemente voltada para a mie
. @ muitas vezes buscando interagdes apenas para satisfagac
de suas necessidades afetivas. Esta orientagdo seri poste
riormente deslocada para os companheiros de grupo, mas an
- tes que este processo se complete a crianga deve enfren-

“ar virias dificuldades.

Estas caracteristicas das relagbes familiares con
figuram o modelo de relagdes familiares que a crianga co-
nhece. Ao entrar para a escola, este modelo serd ampliado

pela introdugao de novas modalidades de relacionamento.

Para a crianga que vem a escola a primeira vez,
este seria um dos aspectos mais problematicos. Acostumada
a2 um padrao de relaciocnamento afetivo e individualizado .
projetando sobre a professora uma parcela de sentimentos
filiais, & natural que a crianca espere desfrutar o mes-

mo tipo de atengao que recebe em casa.

Neste contexto, o primeiroc choque emocional da
crianga sera a percepgao da insuficiéneia de seus recur -

sos. Comportamentcs que anteriormente garantiam a satisfa
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¢ao de suas necessidades afetivas ja ndo alcangam os obje
tivos desejados e podem mesmo ter conseqlléncias negativas.
Por exemplo, recorrer a professora freqllentemente, com o
objetivo de conseguir reasseguramento afetivo(l). Tal com
portamento se revela improducente, porque a crianga, alen
de nao obte.r < reasseguramento desejado, pode ser alvo iz

zombaria ¢ provocagoes dos colegas.

Por suposto, nac pretendemos negar o papel da a-
fetividade nas relagCes professor-aluno. A afetividade tem
seu lugar, como em qualquer modalidade de relacionamentc
humano. Entretanto, € importantc dimensionar o significa-
do dos componentes afetivos a luz de uma compreensdc mais

clara do relacionamento professor-aluno.

A primeira caracteristica da relagao professor-
-aluno e sua obrigagas a certas normas mais ou menos fi-
xas, determinadas pelo sistema educacional como um todo

ou pela diregao de sua escola em particular.

Isto significa que o professor nao tem absoluta
independéncia para escolher seu proprio estilo de comuni-
cagao ou determinar que tarefas serdo executadas. Ele de-
ve obedecer a um curriculo determinado e corresponder a
certas expectativas da comunidade sobre sua atuagao. is -
sim, espera~se que o professor facilite a aprendizagem dcs
novos padroes de relacionamento social ou oriente a crian
ga na aquisigao de conhecimentos e habitos compativeis com

-+
seu nivel escolar.

Para obter um desempenho satisfatdrio, & precisc
que o professor nao perca de vista toda sua turma, distri
buindo atengaco proporcionalmente. Em conseqllencia, se fa-
vorece relacionamentos pouco pessoais e que nac chegam =2
alcangar o nivel espontinec e afetivo predominante na fa

~milia.

(1) Gesell (1973) se refere a um comportamente tipico des
ta fase que consiste em perguntar sistematicamente "posso
comegar?". Tal comportaments nas visaria nenhuma instru -
gao objetiva, mas estabelecer comunicagac com a professo-
ra.



Outro aspecto crucial para a crianga seria a di-
luigao de suas caracteristicas individuais no grande gru-
PO dos alunos de primeiro ano. Para a crianga de sete a-
nos, & dificil se perceber com as caracteristicas de um a
luno de primeiro ano, ou seja, numa primeira etapa, a ceri
anga nao consegue descobrir em si os atributos que a iden

tificam perante o professor e os colegas.

Algumas vezes, a crianga e um pouco mais discri-
minada, sendo-lhe atribuldas outras caracteristicas além
das qualidades generalizadas de aluno de primeiro ano.Nes
te momento, a crianga se depara ccm os rudimentos de sua
identidade social: ela é chamada por Seu sobrenome e este
sobrenome passa a ser o sinal de individualidade reconhe-

cido pela escola.

Talvez a crianga j& tenha estabelecido em certo
grau a nogac de pertinéncia a seu grupo e conhega seu so-
brenome de familia. Entretanto, nac lhe serda costumeirc
ser individualizada a partir deste trago e ndo serd elimi

nado o problema da ambigilidade.

Vistos estes aspectos, € facil admitir que a ex-
periéncia de entrada para o primeirc ano pode desencadear
profundos sentimentos de perplexidade, angistia e inade -
quagdo. Em alguns casos, estes sentimentos seriam exacer-
bados até constituirem reagdes de fobia escolar. Estas re
agces nao devem ser tomadas a primeira vista como sinto-
mas de algum disturbio, mas como reagdes perfeitamente pos
siveis mesmo em criancas normais. Sob condigoes adequadas
estes quadros de fobia escolar evoluem favoravelmente, de
vendo-se considerar com especial atengao o fator temporal
(Chess, 1960, Wadfogel e Gardner, 1961).

Passado este periodo critico, a crianga deve rea
gir favoravelmente, adquirindo as pautas necessarias a u-
ma adaptagao escolar efetiva. Gradativamente, comegara a
Se relacionar com os grupos de companheiros, onde aprende
ra o manejo das regras basicas que orientam o comportamen

to dos individuos nas institui¢des sociais externas a fa-
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milia (Stone, 1972). Ao mesmo tempo, através do relaciona
mento nestes grupos, ira obter os substratos necessariocs
ao desenvolvimento de sua individualidade (ob.cit.).Entrg
tanto, os professores deveriam lembrar que o processoc de
mudanga entre as necessidades da crianga que chega a 25CC
la e o aluno mais independente da segunda ou terceira sé-
rie € muito lento. Deve~-se respeitar a etapa de transigac
entre estes dois estagios, onde a crianga ainda  Jepende

muito do apoio da professora.

Voltando as relagbes da crianga com os grupos de
companheiros, também se pode caracterizar algumas dificul
dades. S3ao estes grupos que garantem uma boa parte do su-
cesso de adaptagao da crianga, tanto por servirem de mode
lo como pela provisao de reforgos para os comportamentos
adequados através de atengdo, afeto ou aceitagao(Hartrup,
1968 e Hicks, 1965, apud Mussen, Conger e Kagan,1971). En
tretanto, os grupos tambem vdo agir como fonte de'stress)
sempre que os comportamentos da crianga quebrarem suas
regras internas. Um problema muito comum & o desprezo com
que se encara comportamentos afetivos em diregd3o a profes
sora. Tais comportamentos sac punidos severamente,num grau
que varia da caracterizagac da crianga com '"queridinha' a
té a exclusao (Ferré, 1972). Admitir tais comportamentos
pode ser um problema para alguns professores, especialmen
te 0s mais jovens, gque nao sabem como proteger uma crian-

¢a que lhes parece ansiosa e insegura.

4.3 - A pressac no sentido de objetividade,confor-

mismo e produtividade

Outro aspecto significativo para a crianga que
entra para o primeiro ano escolar € a pressdo no sentido

de maior objetividade, conformismo e produtividade.

-

(E comum encontrarmos descrigdes desta faixa eta-
ria como a idade dos interesses objetivos, porque  tendo
adquirido um certo dominio sobre a realidade interna, a
crianga se voltaria mais para o mundo gue a cerg%hAlgumas

= - - -+
vezes, inclusive, os autores associam esta fase ao perlo-
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do de laténcia sexual, acentuando as caracteristicas de pe
riodo de curiosidade objetiva. Esta curiosidade objetiva
facilitaria a apreensac dos parametros socio-culturais
preparando a c¢rianga para ¢ desempenho de papéis especifi
cos (Erikson, 1971).

Com base nestes argumentos, as escolas procurani
acentuar os conteudos objetivos em seus programas ce pri-
meiro ano. A partir deste momento, a crianga deve saber
discriminar as nogdes de estudo e brinquedo, expliciltadas
atraves dos periodcs de aula e recreio. Assim, mesmo para
a crianga que ja tenha alguma experiencia anterior na es-

cola, se evidencia mais uma tarcfa de adaptagao.

A énfase excessiva em curriculos objetivos écon
denada por varios autores. Sesgundc eles, acontece das es-
colas supervalorizarem este aspecto da aprendizagem, rele
gando a segundo planc aspectos de criatividade, ate a des
truigio da imaginagdo e fantasia da crianga (Reca, 1964,
Kneller , 1968; Murphy, 1944). Exige-se da crianga umapos
tura conformista, quase passiva: manifestagoes de indivi-
dualidade nio sao reforcadas e o importante & o quanto a
crianga consegue assimilar do curriculc sugerido. Por ou-
tro lado, ha tempo demails para estudar ¢ pouco tempo para
brincar, © que forgaria o desenvolvimento da crianga. Hur
phy (ob.cit) assinala a incoeréncia de se exigilr da crian
¢ga uma quantidade de atengao e concentragao alem do perml

tido pela maturidade bioldgica de seu organismo.’

Finalmente ha o problema da valorizagac da crian
ca através de realizagdes objetivas. Até agora a crianga
nio estaria habituada a ser valorizada segundc sua capaci
dade de trabalho, podendo-se supor que cste seja mais um
dos problemas que deve enfrentar quando entra para a &scg
la.

-

E certo que este apelo ao Machievement" pode va-
riar de acordo com a famllia da crianga, sua posigao so-
cial ou mesmo por diferengas culturais. Por exemplo, den-
tro da sociedade norte-americana, altamente competitiva ,

este problema chega a ser grave porque facilita um confli
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to: no mesmo momento em gue as criangas estao adquirindo
fortes sentimentos de pertineéncia ao grupo, sentimentos

fundamentais para sua adaptagdo escolar, elas devem apren
der a competir através de suas realizagoes escolares(Lind
gren , 1971; Westby-Gibson, 1966). Este problema é agrava
do pela estrutura do sistema escolar norte-americano,onde
o ingresso em uma universidade dependea das avaliagoes re-
gistradas nos documentos relativos 32 vida escolar da cri-
anga, portcnto depende do quanto a crianca se mostre pro-

dutiva desde seus primeiros passos na escola.

Se entre rnos este problema e menos grave em virtu
de de um sistema socio-educacional diferente, nao se pode
dizer que ele inexiste. Basta pensarmos em Nosso Praprio
sistema de avaliacdo escolar, onde lmportam mais provas
objetivas esporadicas que um Processo gradativo de avalia
¢ao da crianga(l). Ou, em outro exemplo, podemos nos refe
rir aos trabalhos de fim de ano, cuidadosamente organiza-
dos sob orientagdc das professoras para serem expostcs ao
término do ano letivo como um testemunho concreto de GSeu

trabalho e do rendimento de sua turma.

Portantc, podemos admitir que o apelo ao"achleve
ment"” seja mais um trago do primeiro ano escolar que, jun
tamente con pressoes no sentidc de uma aprendizagem obje
tiva, ou mudangas no padraoc de relacionamento afetivo, 1-
rio configurar um periodo critico, para o qual, sem davi-
da alguma, a crianga ja esta preparada. Por exemplo, ela
pode enfrentar as exigéneias de aprendizagem objetiva com
um aparato intelectual razoavelmente amadurecido, ou pode
responder as mudancas afetivas que lhe serao impostas,com

a confianga no afeto familiar.

Nao a imunizando contra os riscos emocionais de
wn periodo critico, ©s recursos de desenvolvimento de gque
a crianga dispoe facilitam sua adaptacdoc ac primeiro ano
escolar. Por outro lado alguns problemas podem tolher a
(1) Embora o sistema de avaliagao da crianga segundo re-
sultados obtidos em exames de fim cu meic de ano verha sen

do condenado, acreditamos que esta pratica ainda e bastan
te difundida em nosszx escolas.
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evolugdo deste periodo critico, tanto em relagao ao desen

volvimento da crianga quanto em relagao a escola.
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Capitulo § - Obstaculos para a Resolugdo do Periodo

Critico

Até agora estivemos analisando os elementos dire
tamente pertinentes ao periodo critico em si: de um lado
a situagao que deve ser enfrentada, de outro 0s recursos
de que a crianga dispde para enfrentid-la. Entretanto, ha
uma serie de variaveis que podem modificar o curso do pe-
riodo eritico, dificultando sua resolugdo. De uma maneira
geral, estas variaveis podem ser compreendidas como Ppro-
blemas que retardam o desenvolvimento da crianga ou carac
teristicas da situagdc que agravam as dificuldades que u-
ma crianga normalmente desenvolvida deve enfrentar ac cn-
trar para a escola. Problemas de ordem organica, por exem
plo um déficit motor por les3o cerebral, podem dificultar
a adaptacao da crianga na melhor das escclas que s¢ possa
imaginar. Ou, uma crianga muito bem equipada intelectual
e afetivamente pode fracassar se encontrar uma professora
fria e inacessivel ou se lhe forem feitas demasiadas exi-

gencias de trabalho.

Todas estas consideragbes sac importantes porque
salientam o equilibrio entre recursos internos e externos,

reclamando uma analise onde se procure integra-1los.

5.1 - Alguns problemas de desenvolvimento

0 estabelecimento de¢ normas em relagao ac repor-
torio de criangas de sete anos - a nivel de sentimentos
condutas ou cognigoes - implieca em reconhecermos que nei
todas atingiram o mesmo grau de maturidade, podendo se &-
fastar das normas por diferentes razoes. Em nosso traba-
lho, analisamos alguns problemas que exercem influencia ne
gativa sobre o desenvolvimento da crianga e dificultam =&
resolugao do periodo critico associado a entrada para a
escola: superprotegao, inconsisténcia, permissividade, hi

perexigéncia e privagao cultural.
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5.1.1 ~ Superprotegao

0 fenomeno de superprotegac tem sido objeto de
estudos que analisam suas conseqiléncias em diferentes ni-
vels: desde o cerceamento total de atitudes independentss,
até um certo cuidado exagerado em relagdo a um aspectc ¢s
pecifico.

De uma maneira geral, os autores acentuam o card
ter de rejeigao subjacente as atitudes superprotetoras.Os
pais nao querendo, ou ndac sendo capazes, de atender as rig
cessidades psicoldgicas das criangas, deslocam para o ni-

. - - -~ - .
vel de cuidados filsicos a atengac e cuidados com a crian-
ga.

Em todas estas situagOes & possivel observar um
trago comum que seria a "ansiedade da perda", ou medo de
quebra do vinculo estabelecidc com a crianga ao se proces

sarem as separagoes naturais.

IA conseqlléncia desta atitude sera uma incapacida
de geral da crianca para lidar com situagoes novas. Acos-
tumadas a nunca enfrentarem dificuldades sozinhas, mesmo
acontecimentos rotineiros, podem revelar certo retarde em
habitos como comer ou se vestir sozinha. A percepgac do
mundo como um lugar ameagador ou a auséncia de um minimo
de treinamento para enfrentar situagCes sozinha, levam a
crianga a temer a realidade externa. As implicagbes  quu
tais atitudes superprotetoras tém scobre a adaptagac dal
crianga a escola podem ser vistas em varios niveis:

- fobias a escola- a ansiedade de separagdo da mde e atal
ponto transmitida a crianga (sob a forma de  comentarics
negativos sobre a escola) que ela reage temendo a experi-
encia da escola. Em alguns casos, chegam a se verificar
reagdes de fobia a escola.

- a adaptacao "parcial"- um outro problema seria uma semi
-adaptacdc da crianga a escola. Assim, ela consegue traba
lhar normalmente, nao tendo problemas de aprendizagem. E
possivel que tente se aproximar do professor, chegando a
ter dificuldades nesta area pela excessiva atengac que sQ
licita.,
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|A maior parte dos problemas destas criangas esta
ria em relagao a seu entrosamento com O grupo de colegas.
Faltam-lhes iniciativa, curiosidade ou confianga para se
relacionar com o grupo. Ao mesmo tempo, sua constante pus
ca do professor ocasiona reagoes agressivas por parte das
outras criangas. A evolugao natural deste estado de coi-
sas seria uma retragac ainda maior da crianga, buscandc a
atengao do professor. Este, por sua vez, a mMenos que este
ja sensivel para o problema, pode assumir uma posigao de
protetor da crianga, fechando um circulo patogeénico que

passa a se realimentar.!

5.1.2 ~ Inconsisténcia

Atitudes inconsistentes sao vistas comc um  dos
mals graves problemas de educagdao a que uma crianga esta
submetida.

0s efeitos da inconsisténcia podem estar associa
dos a inseguranga de um ou ambos oS pais quanto a uma li-
nha de educagao. Por exemplo, os pais que assumem poOSi -
goes intelectualmente liberais, mas cujas limitagdes cmo-
cionais determinam atitudes contraditorias muito freqllen-
temente.

Outra razac para o desenvolvimento de atitudes
inconsistentes seria a divergéncia entre uma orientagao
educacional a seguir. Aqui, € comum um dos pais desautori
zar totalmente os esforgos educativos do outro, criandc u

ma situagao conflitiva para a crianca.

As conseqliencias que um regime educacional incon
sistente determina sao bastante graves. Dificuldade de con
centragao, labilidade afetiva, poucos interesses objeti -
vos, reagOes agressivas, auséncia de limites de ego ou au
to-consciéncia, tudo isto podendo determinar :uas reacgoes
a escola:

a -~ a crianga nao consegue delimitar as pautas necessa -
rias a aprendizagem das tarefas escolares ou dos rela

cionamentos sociais, verificando-se o fracasso escolar.
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b - sob a autoridade firme (mas flexivel) do professor, a
crianga encontra algumas pautas que permitem um mini-
mo de aprendizagem escolar. Em relagao ao grupo de
companheiros, entretanto, a crianga nao consegue uin
padr3o satisfatorio de relacionamento, constituindo -

-se um caso de meia-adaptagao.

5.1.3 - Permissividade

A gradativa insergdo da crianga no mundo & uma
tarefa complexa, que exige sensibilidade dos pais: da de-
pendéncia infantil & autonomia do adulto se desenvolve to
do um processo de crescimento, caracterizado por confli-
tos, desequilibrio e aquisigac de novas alternativas. Ati
tudes excessivamente permissivas, sem demarcagao de limi-
tes, colocam nas mdos da crianga o peso de decisdes que
podem dificultar este processo. Sem que ainda tenha estru
turado os mecanismos psicologicos que permitam uma avalia
gao correta do problema, excessiva permissividade pode de
terminar a fragilizagao da auto-estima da crianga: ela se

sente importante, mas nao se sente segura.

Dentro da escola, tais criangas podem ter proble
mas-extra de adaptagao por serem mais desobedientes, re-
beldes e exigentes. Podem apresentar dificuldades em rela
¢do as criangas, com quem se tornam agressivas e dominado
ras, ou em relagac ao professor, de quem nao aceitam a au
toridade. Dentro desta situagdo, & possivel considerar pro
blemas especiais, decorrentes da tentativa dos pais de in
terferirem com a disciplina da escola, sempre que esta a1
tima tenta limitar um pouco ©s comportamentos da crianga,

caracterizando-se a desautorizagao da escola.

5.1.4 - Hiperexigéncia

Se uma atitude permissiva significa, em Gltima a
nalise, uma desproporcional exigeéncia a capacidade de se
defender da crianga, hiperexigéncia estaria associada a
aspectos mais restritos. Assim, uma mae permissiva estara

sobrecarregando seu filho, obrigando-o a assumir responsa
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bilidade de escolhas vitais, antes que tenha atingido oes
tagio de adaptagao subseqgilente.

Atitudes hiperexigentes se diferenciam na medidz
em que naoc se exigem responsabilidades de escolha. A cri-
anga deve corresponder a um padrdc esperado pelos pais,
sendo curioso que as expectativas dos pais sempre estarac
alguns passos a frente do nivel real de maturidade da cri

anga.

Nesta situagao, a crianga pode reagir com extra-
mo desanimo. Suas reagdes poderiam ser comparadas as  de
um animal submetido a um processo de condicionamento sis-
tematicamente frustador: a capacidade de realizar tavefas
de maneira eficiente sera prejudicada. A crianca percebe
que nunca consegue satisfazer as exigéncias dos pais e is
to determina tragos de ansiedade, auto-estima pobre, difi
culdade de prosseguir um trabalho sistematicamente,até se

tornar desmotivada, com baixo nivel de realizagado.

5.1.5 - Privacao cultural

Paralelamente ac estudo das conseqiléencias que ©
relacionamento familiar inadequado determina sobre o de -
senvolvimento da crianga, encontramos estudos sobre os e-

feitos determinados por reduzida estimulagdao sensorial.

Sob a denominagac “"deficientes culturais" (Scuza
Patto, 1973), "criangas desfavorecidas'"(Schwebel,1968) ou
"criangas afetadas por privagbes" (Fstacion de Investiga-
ciones de Ecologia Humana, 1973), estas criangas vém sen-

do objeto de inumeras pesquisas ou programas que procuran

atenuar os efeitos de reduzida estimulagao sansorlal(l}

Segundo Souza Patto (1973), estas criangas apre-

sentam varios tracos em comum:

(1) 0 problema da prlvagao cultural nos parece_particular
mente importante em vista de nossa realidade socio-cultu~
ral. Como sera visto nos Capltulos 6 e 7, em que levanta-
mos dados sobre a adaptagao da crianga da cidade do Rio
de Janeiro ao primeiro ano escolar, parece que se verifi-
ca uma série de problemas decorrentes de uma situagao de
grande privag¢do socio-cultural.
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- tém deficieéncia de experiéncias sensoriais, motorasou
de comunicagdo. Geralmente sdo criadas em espagos fi-
sicos limitados e nao ha convivéncia com materizis,co
mo jogos, livros, brinquedos, revistas e objetos, con
figurandec-se ambientes muito pobres do ponto de vista
de estimulagao sensorial (ob.cit.;Schwebel, 1973).

- seus pais nao funcionam como modelos adequados,no sen
tido de transmitir as pautas necessarias a iniciagao
da vida escolar da crianga. Apresentam valores ¢ cren
cas diferentes dos padrGes de classe media e classe
media alta, sobre os quais se fundamenta a filosofia
educacional das escolas (Souza Patto, 1973; Schwebel,
1968; Projeto Piloto da Secretaria de Educagao do Es-
tado da Guanabara, 1967).

- muitas vezes estas criangas"ja iniciam a vida em con-
digdes desvantajosas, tendo os "handicaps" sociais ja
se convertido em organicos antes mesmo de nascer "
(Schwebel, 1968, pag.130).

As conseqiléncias que um ambiente culturalmente
pouco estimulante tera sobre o desenvolvimento da crianga
podem ser verificadas em varios niveis. Por exemplo,estas
criangas terdo dificuldades em se adaptar as exigencias da
rotina escolar muito maiores, porque provavelmente nac es
tdo adaptadas ao material ou aos habitos escolares. Hani-
pular lapis, cadernos ou borracha sem que se esteja habi
tuado a estes objetos pode ser tdo dificil quanto compre-

ender a organizagio dos horarios de aula.

Outros problemas seriam decorrentes do conflitc
entre os valores de casa e os valores da escola. Segundo
Davis (1948, apud Watson, 1959) os pais de classe baixa a
presentam uma posig¢do de hostilidade em relagdo a educa-
gdo da escola. As vezes ainda & possivel admitir a esccla
rizagdo como uma experiéncia que pode trazer certas vanta
gens em termos de profissao, mas raramente alcangam a di-

mensao da educagao como um todo.

A influencia negativa que os pais podem exercer
sobre a aprendizagem da crianga & analisada por outros au
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tores (Souza Patto, 1973; Schwebel, 1968; Lindgren ,1971;
Projeto Piloto da Secretaria de Educagac do Estado da Gua
nabara, 1967; Backman e Secord, 1971). Alguns deles acres
centam ainda a influencia que os companheiros de grupo(vi
zinhanga) vdo exercer, servindo como fonte de pressaoc e
facilitando o baixo r-:ndimento escolar (Schwebel, 1968
Lindgren , 1971). Isto se daria a partir da desvaloriza-
gao atribuida a aprerdizagem escolar, isolando a crianga
que se empenhasse em tarefas escolares. De uma maneira ge
ral a necessidade de aprovagido do proprio grupo & mais fur
te e a crianga cede &o modelo "reprovador'" da escola. Is-
to, somado a sua incepacidade geral de conseguir gratifi-
cagao a partir do éxjito nas atividades escolares, determi
na uma experieéncia de fracasso para a maioria das crian -

¢as oriundas de clasce baixa.

5.2 ~ Alguns problemas da escola

Alem das dificuldades de adaptagao decorrentes de
problemas de desenvolvimento, uma série de fatores que di
zem respeito a condigoes inadequadas da escola tambem po-
dem dificultar a adaptagao da crianga. Evidentemente, es-
tes fatores prejudicam a adaptagao <a crianga em qualquer
momento de sua vida escolar, mas achamos importante enfa-

tiza-los em relagao ao momento de entrada para a escola.

5.2.1 - Grupamentos por capacidade

Nos grupamentos por capacidade as criangas $30

(1)

separadas segundo o julgamento previo de suas possibi-

lidades de rendimento e seus efeitos mais prejudiciais se
referem as criangas colocadas nas classes inferioresg (?),
Elkins (1958, apud Lindgren , 1971) e Schwebel (1968) ad-
mitem que estes critérios de separagdac em grupos poOr capa
cidade dificultam ainda mais a participagao da crianga que

ja chega a escola com um déficit em relagdo as outras.

Este déficit cultural condiciona baixos sentimen

(1) em geral, através de testes psicologicos.

(2) estes grupamentos tambem sdo feitos para superdotados
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tos de auto-estima,na medida em que a crianga percebesuas
dificuldades para aprender. Se juntamos a este quadro o
peso de uma classificagao, pode-se concluir que os senti-
mentos de auto-estima serao mais reduzidos ainda. Final -
mente, ha o dado adicional das expectativas dos professo-
res em relagao a aprendizagem das criangas menos qualifi-
cadas. Um razoavel numero de pesquisas sugere que o pro-

fessor exige menos do alunc que nac considera apto.

5.2.2 - InstalagoOes

O0s efeitos que o ambiente fisico teria sobre a a
prendizagem sdo discutidos em diferentes niveis. Correll
(1974) analisa o efeito de ambientes fisicos que permitanm
ao aluno se distrair facilmente, enfatizando a necessida-

de de se limitar o "setting" de aprendizagem.

Schwebel (1968) analisa a influéncia dos ambien-
tes escolares muito deficitarios sobre a aprendizagem, a-
firmando, inclusive, que eles impossibilitam o professcr

de dar aulas adequadas.

Considerando o problema das criangas de primeirc
ano mais especificamente podemos sugerir que haja efeitos
significativos do ambiente sobre a aprendizagem. Isto po-
de ser mais facilmente percebido se considerarmos o nivel
de desenvolvimento da ecrianga: apesar de "apta" para o i-
nicio da escolarizagdo, fungdes como atengdo, concentra -
¢ao ainda nao estav suficientemente estruturadas para que
se caracterize relativa independéncia delas dos fatoresam

bientais, como seria o caso de adultos.

5.2.3 ~ Numero de alunos

A partir do desenvelvimento da dinamica de grupo,
vém se intensificandc as pesquisas sobre novos meétodos ou
processos de ensino. Em geral, verifica-se acentuada ten-
déncia para favorecer uma aprendizagem ativa, atravées da
composigdo de grupos que trabalham utilizando diferentes
técnicas.

Em relagao ao trabalho com criangas pequenas,tam

bém se pode deduzir a importancia do trabalho com grupos
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pequenos. Em oposigac. escolas cujas turmas tém um numero
muito grande de aluno: podem dificultar substancialmente

a adaptagao da crianga.

5.2.4 - Insuficiéncia da escola para atender

aluncs de classes baixas

Apesar dos "mitos" escolares que sugerem uma es-
cola aberta a toda a populagdo, gradativamente ja se vai

firmando uma posigao contraria.

As escolas sao dirigidas a classe média, desde =z
orientagao de seus vaiores acs recursos que utiliza. Os
proprios professores sao oriundos de classe média ou, sec
provenientes de niveis mais baixos, ja adquiriram valores
de classe media.

Num estudo com alunos de gindsic, Teahan (1368)
procurou Jetectar que fatores influenciliariam o sucesso a-
cademico (independente de Q.I.). Suas conclusdes se orien
tam no sentido de que o rendimento académico e profunda-
mente influenciadc pela orientagdo para o futuro.Lindgreen
(1971) admite que a orientacio para o futuro & peculiar a
classe média e que tcdo o sistema de reforgamento da esco
la se dirige para valores desta clasce. Por exemplo,em re
lagao ao tipo de reforgo preferencialmente utilizado pela

escola: a atribuigao de uma nota ou grau ao aluno.

, De acordo ccm Teahan e Lindgreen, para uma crian
¢a de classe baixa a nota pode naoc ser um elemento sufici
entemente reforgador. Isto porque a nota subentende um va
lor simbOlico, ligado a um sistema de valores e expectati
vas de ascensao socizl de que as criangas de classes pal
xas nao participam. Fazer ura boa prova, obter um grau e
levado, ser aprovado "com lcuvor" ac final de um ano letl
vo tem um significado muito especial para os pals de clas
se média ou alta e sio estes pais que irao reforgar tais
situagoes. Quanto aos pais de classe baixa, apenas uma mi
noria conseguiria perceber o éxito escolar momentaneo dec
seus filhos como uma "garantia para o futuro". Assim, po-

de-se dizer que a crianga de classe baixa deve lidar com
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multiplas situagoes de frustacao na escola: por exemplo,a
percepgao de que nao esta acompanhando a turma, de que
ndo consegue entender bem como as outras. Ou a ercepgioc

de que seu esforgo nao e devidamente recompensado.

Instalagdes fisicas inadequadas, grande nlmerc
de alunos por turmas, inadequagao do sistema escolar a a-
lunos de classe baixa, todos sao problemas que vao difi -
cultar a adaptagao da crianga, favorecendo o aumento de
risco emocional durante o periodo critico de entrada para

a escola.

LNa realidade, se a estes problemas ou insuficiég
cias da escola somam-se problemas de desenvolvimento da
crianga, a adaptagao da crianca que entra para a escola
pode ficar muito prejudicada. 0 que se verificaria seria
um efeito multiplicador das pressdes inerentes ao perlodo
critico em si pela auséncia de recursos internos ( condi-
¢oes de desenvolvimento) ou externos (aspectos do sistema
escolar}) com que enfrentar o problema. O produto final se

. - . -~ ~r
ria um grande numero de casos de inadaptagao.

'Considerando nossa prdpria realidade escolar, en
contramos muitos dos problemas analisados que atuam comc
obstaculos a resolugdo positiva deste periodo critico (Ro
driguez e Magalhaes, 1973; Souza Patto, 1973; Lins,1967).
Entretanto, observamos que estes estudos costumam focali-
zar cada um dos problemas de uma maneira geral, isto e, a

nalisam o problema em relagac a adaptacdo escolar e nao em

relagao a adaptagdo escolar no momento em que a crianca

entra para a escola. Dal, nos propormos um estudo sobre a

posigdo da escola frente ao periodo critico associado 2

entrada para o primeirc ano.

Circunscrevendo nosso estudo ao sistema escolar
publico da cidade do Rio de Janeirc admitimos que podia-
mos fazer uma analise em dois niveis:

1 - nivel de politica educacional: nos interessava a ori-
entagao que as autoridades davam para o problema. Por
exemplo, se pareciam sensiveis aos problemas de adap-

tagdo especificos da crianca de primeiro ano.
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2 - nivel de execugdc da politica educacional: independec.
temente do reconhecimento formal das autoridades, até
onde os professores tém consciéncia de um periodo cri
tico? Sera que a experiéncia direta com a crianga fa-

cllita a percepg¢do de suas dificuldades?

Queremos frisar o carater exploratdrio deste es-
tudo e que ao inicid-lo ndo tinhamos hipdteses pré-estabe
lecidas sobre o comportamento de autoridades ou professo-
res frente ao problema. Basicamente, nos propunhamos duas
questoes: a Escola, através de suas autoridades ou de seus
professores, identifica um periodo critico? Como maneja

esta situacgao?
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Capitulo 6 - A Opinido das Autoridades

Nossa primeira idéia para obter a opinido das au
toridades foi a realizagdo de um inquérito, na mesma 1i-
nha em que Azevedo (1960) propusera analisar o problema o
ducacional do Estado de Sao Paulo(l). Entretanto, observa
goes contidas nas respostas do inquérito nos fizeram de-
sistir: as autoridades advertiam que seus pronunciamentos
deveriam ser compreendidos enquanto opinido pessoal de téc
nicos, procurando desvincula-los de gualquer carater ofi-

cial.

. Isto nos colocava frente a um problema de pesqul
sa, porque se desejavamos saber o quanto o sistema educa-~
cionla sinalizava a existéncia de um periodo critico de a
daptagac escolar, precisavamos de depoimentos oficiais e

nao da opinido de técnicos.

Resolvemos entao analisar a apinidc das autorida-
des a partir de documentos em que Se enunciavam objetivos,
procedimentos e recursos com os quais se enfrentam os pro
blemas educacionais. Acreditamos na representatividade des
tes documentos, pois s3o eles que definem a posigdc assu-

mida em relagac a um problema qualquer.

6.1 - Metodologia

6.1.1 - 0Os documentos

De uma maneira geral, os documentos se referiam
aos curriculos de primeiro grau, implantagao da Reforma E
ducacional (Lei n? 5.692/1971), recursos disponiveis ou
problemas que se devia enfrentar. Alguns documentos eram
apresentagoes de pesquisas, em que se analisava os efei-

tos de variaveis como método de ensino ou atitude do pro-

(1) Estamos nos referindo a um questionario realizado em
1926 pelo autor, em que se propunha a analisar o problema
educacional de Sao Paulo a partir das respostas de um cer
to numero de técnicos que ocupavam posigoes-chaves no sis
tema educacional do Estado.



52

fessor em relagdo a adaptacao da crianga. Estes documen -
tos foram editados pelo Ministério de Educagac e Cultura
Oou pela Secretaria de Educagdo do Estado da Guanabara o)
que garantia as fontes(l). Foram analisados um total de 16
documentos cujas referéncias estio no Anexo n? 1 e na re-

lagao bibliografica.

5§.1.2 - Procedimento

Selecionados os documentos, estabelecemos os se-
guintes critérios de analise:

A - Identificagac de problemas de adaptagao: aqui nos pre
ocupava saber o quanto as autoridades educacionais ad
mitiam a existéncia de dificuldades de adaptagao no
primeiro ano escolar.

B - Identificagac do periodo critico: identificar a situa
¢d3o de inadaptag3o ndo significa compreender sua rela
gdo com um periodo critico na vida da crianga: o mo-
mento em que ela entra para a escola. Assim, procura-
nos saber que explicagdes eram dadas para os proble-
mas de adaptacac.

C - Compreensac e manejo dos suportes: identificada ou nio
a existencia de um periodo eritico, como as autorida-
des percebiam o papel dos pais, do professor ou seu
proprio papel no sentido de facilitar a adaptagac da
crianga? Quais os suportes que ofereciam efetivamente

pPara gque esta situagao fosse vivida de modo positivo?

Para cada um destes aspectos (identificagdo  de
problemas de adaptagdo, identificagio do perJodo criticu
e comprecnsac e manejo de suportes) admitimos trés Zraus
de reconhecimento:

a - existe algum reconhecimento do problema e sao sugeri-
das pesqulsas para aprofundar sua COmMPreensaoc;

b - ha reconhecimento do problema em nivel normativo,isto
€, ja se consideram algumas sugestdes de atuacio,

Cc . ha uma vontade manifesta de atenuar certo problema,fa

(1) 0 Unico documento utilizado que nao provinha destas

fontes foi um parecer da Comissic de Educacgio e  Cultura
da Camara dos Dzputados, o que dispensa comentarios.
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vorecendo de maneira sistematica o cumprimento dasnor

mas .

Embora estes graus hipotéticos paregam artifici-
almente construidos num primeiro momento, eles vao ser bas
tante Uteis para a analise. Cumpre lembrar que nem sempre
a teoria se identifica com a pratica, donde & necessario
disecriminar entre o que & proposto e o que é efetuado. En
tretanto, o reconhecimento de um determinado aspecto & im
portante, mesmo que ainda esteja a nivel tedrico, porgue
pode ser o primeirc passc para alguma modificagdo impor-

tante.

6.2 - 0s dados obtidoes

Combinando os critérios de analise acima refori-

dos, obtivemos os seguintes dados:

6.2.1 - Identificagao de problemas de adaptacan

De modo geral, ha referéncias a sérios problemas
de adaptagdao de criancas que entram para a escola.Sdo con
sideradas uma séric de variaveis que podem estar prejudi-
cando o processo de adaptagac da crianga: métodos inade -
quados, atitudes inadequadas ou falta de experiéncia do
professor, condigdes socio-ccondmicas da crianga ou de
seus pais que nao incentivam a aprendizagem (MEC/ INEP /
CBPE, documentos nos. 1, 2 ¢ 3; MEC/Seccretaria Geral, do-

cumento n® 1).

Em termos de pesquisa, foram efetuados variocs tra
balhos, onde se procurou verificar o peso de variaveis co
mo experiencia do professor, medo de organizar as turmas,
meétodo utilizado ou expectativas do professor sobre a a-
daptagao da crianga de primeiro ano (MEC/INEP/CBPE, docu-

mentos nos. 1, 2 e 3).

Sob o ponto de vista normativo, ha recomendagoes
relativas a obrigatoriedade das Classes de Alfabetizacio
ou das Classes de Apoio (Secretaria de Educagdo e Cultura/
COSREG, documentos nos. 3 e 4). Estas sugestdes favorecem

a idéia da necessidade de um periodo de adaptagao antes
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que a crianga possa acompanhar o ritmo regular da esco -
(1)

Em relagao aos aspectos praticos desta orienta-
gao normativa, verifica-se certa discrepancia., Assim, du-
rante o ano de 1973 as Classes de Alfabetizagao atenderam
94.973 alunos, um numero bastante razoavel perto dos --
118.764 alunos de primeiro ano. Entretanto, em 1974 a si-
tuagdo regrediu. Embora ndo tivéssemos estatisticas ofici
ais, uma manchete do Jornal do Brasil de 27.06.74 falava
na decisao do Estado de se isentar de qualquer responsabi
lidade pela educagao de criancas mencres de sete anos, o
que 1iria prejudicar os 53.060 alunos das Classes de Alfa-
betizagao.

6.2.2 ~ Identificacao do periodo critico

Em relagao ao reconhecimento expresso de um peri
odo critico ha uma referéncia completa: "0 inicio da vida
escolar pode trazer, mesmo para a mais ajustada, momentos
de inseguranga, pois, alem da adaptagdo ao meio fisico,ha
que considerar o ajustamento ao novo ambiente, com diver-
sas atividades e horarios preestabelecidos" (Comissio Es-
tadual de Curriculos, 1973, pag.59).

Embora esta seja a Unica referéncia especifica,é
possivel cofisidera-la bastante significativa, porque in-
troduz algumas sugestoes no sentide de facilitar a adapta
¢ao da crianga e, principalmente, pelo carater do documen
to em que se encontra {(neste documento sao apresentadas as
diretrizes que orientam os curriculos). Este ultimo aspec
to sugere que alem do simples reconhecimento de um perio-
do critico associado a entrada para a escola hd uma preo-
cupagdo normativa com o problema. Esta pPreocupagaon & ex-
pressa pela recomendagdao que a crianga seja introduzida
(1) As Classes de Alfabetizagdo_e as Classes de Apoio sic
programadas de modo a oferecer a crianga diferentes situ-
agoes de aprendizagem. Nao visam apenas a alfabetizagao

proprlamente dita, mas colocar a crianga num estado de
prontiddo para a alfabetizagio.
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gradativamente no ritmo de trabalho escolar, durante o pe
riodo da Classe de Alfabetizagio.

Sob o ponto de vista de execugao destas normas,a
situagao nac se mostra muito favoravel: como ja acentua
mos anteriormente, parece haver decrescido bastante o nu-
mero de vagas oferecidas nas Classes de Alfabetizagdo (--
94.873 em 1973/ 53.060 em 1874).

6.2.3 ~ Provisao de suportes

Os elementos considerados como suportes do perig
do critico associado 3 entrada para a escola foram o pro-
fessor, os pais, o curriculo, aspectos de saude e alimen-
tagao e as verbas disponiveis. No sentido de facilitar a
apresentagao dos dados, analisamos cada suporte separada-

mente:

0 Professor ~ a importancia do professor para a adaptagdao
da crianga e enfatizada em vdrios documentos. Em termocs de
pesquisa, se procurou verificar ate onde vai a extensac da
influéncia do professor (MEC/INEP/CBPE, documentos nos. i
e 2). Estas pesquisas consideram alguns aspectos interes-
santes em relagdo a auto-percepgic do professor, por exeam
Plo, que haveria dificuldade de se criticar ou compreen -

der mais objetivamente os problemas da escola.

Em termos normativos, parece haver preocupaca:
com o treinamento dos professores, seja atraves de cursos
extraordinarios como "Dindmica das Classes de Alfabetiza-
gao" (30 horas) ou "Especializagao em Educagdo Pré-Prima-
ria (1.380 horas), ou atravées da modificagdo do curriculo
normal do professor de primeiro grau. Esta modificagao,in
clusive, preve especializagdn por turma (MEC/SecretariaGe
ral, documento n? 2). Em relagao a dados sobre a execugao
destas normas, nao encontramos nenhuma referéncia especi-
fica a cursos especialmente realizados para professores de
primeirc ano. Assim, ha referéncias aos recursos gue se-
rac empregados em desenvolvimento de pessoal ou a uma se-
rie de seminarios e encontros realizados durante o ano de

1973 (MEC/Departamento de Ensino de Primeiro Grau). A pri
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meira vista nenhum destes seminarios sugere preocupagac es
pecial com problemas de adaptagac da crianga de primeiro

anc.

Os Pais - a necessidade de participagdo dos pais é ofici-
almente reconhecida em varios artigos da Lei 5.692, desta
cando-se © artigo n? 62, onde se determina a obrigatorie-
dade da escola encontrar alternativas que congregucm pais
e professores. Em termos de execugao, ¢ importante consi-
derar o apoio que o sistema escolar procura oferecer aos
Circulos de Pais e Professores. Consistindo na modalidade
basica de congregar pais e professores, compreendem uma
verdadeira estrutura central, a partir de que se orienta

o0 trabalho nas escolas.

0 Curriculo - a influéncia de um curriculo adequado sobre
a adaptagao da crianga & sugerida nos trés niveis. Primeil
ro, pelo incentivo a projetos que visem uma adequagao do
curriculo ac aluno, respeitando seu grau de maturidade
(MEC/Secretaria Geral, documentos nos. 1 e 2). Q0 aspacis
normativo se traduz no aproveitamento do trabalho de pes-
quisa em determinagdes gerais: "No Estado da Guanabara o
curriculo de 1? grau centrado no aluno foi apresentado scb
maneiras diferentes, atendendo ao que determina a Lei n®
5.692. Assim, da Classe de Alfabetizagdo a Ya. série sera
um curriculo organizado por atividades... O Curriculo por
Atividades atende as criangas de 6 a 10 ancs, consideran-
do as caracteristicas biopsicologicas desta faixa etaria™
(Comissao Estadual de Curriculos, pag. 49). Finalmente a
preocupagdo com a implantagdo destes curriculos e verifi-
cada através da definigdo de projetos prioritarics, onde
se enfatiza o treinamento de professores. Durante c ano
de 1973, por exemplo, a execugao de projetos que objeti -
vassem treinar os professores para a implantagdao de novos
curriculos foi centralizada, tendo-se disposto de uma ver
ba de Cr$ 1.061.900,00 (um milhac, sessenta e um mil e no

vecentos cruzeliros).

Aspectos de Saude e Alimentagdo - estes aspectos também fo

ram considerados. Assim, ha referéncia 2 manutengdo depro
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jetos diretamente orientados neste sentido (MEC/Secretariz
Geral, documentos nos. 1 e 2). Por outro lado, também sc
pode obter algumas informagoes adicionais sobre o proble-
ma atraves da manchete do Jornal do Brasil de 22.0H.74.MNeg
ta nota se considera a insuficiéncia e ma distribuicdo dos
recursos destinados a esta area fundamental. "O prego da
saude & mais baixo que o custo da doenga ... investir, a-
traves de planejamento consciente e adequado, em progra-
mas de assisténcia a saude e alimentagdo do escolar(e do
pré-escolar) & a unica forma de alcangar o pleno rendimen

to da escola.

Nao ha reforma de ensino, por mais bem conduzida
que seja, que possa superar as deficiéncias irreversiveis
do desenvolvimento cerebral de uma crianga condicionada
pela fome..."

As verbas disponiveis - um Gltimo aspecto que achamos im-
portante considerar dentro do Item "provisao de suportes™
seriam dados relativos as verbas disponiveis para a conse
cugao dos objetivos focalizados. Ficou caracterizada uma
situagao bastante desfavoravel, com um progressivo desvio
das verbas disponiveis para a Educagac de uma maneira glo
bal para o Ensino Supericr. Assim, verifica-se que, ape-
sar de todos os aspectos sinalizados, o Ensino Primirioc
vem sofrendo uma solapagao gradativa, de ano para ano ii-
minuindo suas verbas percentuais: em 1971 contava com -~
16,52% do total de recursos para Educagao, contra 16,01%
de 1972, 14,39% de 1973 e 13,09% de 1974%. Mantém-se por -
tanto uma tendéncia que ja se verifica ha algum tempo, a
despeito da Reforma Educacional (Lei 5.692/1971).

6.3 - Analise dos dados

Quando propusemos diferentes niveis de reconheci
mento dos aspectos analisados, desde a simples mengao a
um problema especifico até medidas objetivas para solucio
na-lo, facilitamos bastante a analise dos dados. Desta ma
neira, pudemos considerar certos dados que pareciam dis-

crepantes, sugerindo algumas hipOteses explicativas.
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O primeiro aspecto a ser considerado é o reconh2
cimento de problemas de adaptagdo. Verificamos que existe
0 reconhecimento deste problema, havendo preocupagac com
0 estudo de uma série de fatores que exerceriam alguma in
fluéncia: a atitude do professor, o metodo inadequado, «

organizacao das turmas.

Quanto a identificagdo de um periodo critico, en
contramos referéncia explicita a um periodc inicial em quc
qualquer crianga poderia ter dificuldade de adaptacidc 2
escola (Comissao Estadual de Curriculos, 1973) e sugestioc
da Classe de Alfabetizagao como uma medida que poderia fa

cilitar a evolugdo positiva deste periodo.

Supde-se, portanto, que a crianga entre para a
Classe de Alfabetizagao. 0 que n3ao acontece sistematica -
mente: no ano de 1973 havia 94%.973 alunos matriculados nas
Classes de Alfabetizacao contra 53.060 em 1974%. Alem dis-
§0, parecia haver algum interesse em extinguir as Classes
de Alfabetizagac. Este & um aspecto que nos parece impor-
tante, porque a unica mengdo a dificuldades de adaptacgao
escolar por problemas da propria situagio & feita em rela
¢3o a entrada para as Classes de Alfabetizagac. Quando se
analisa problemas de adapta¢ao no primeiro ano escolar se
faz referéncia preferencialmente as outras varidveis a que

nos referimos acima.

Naturalmente estas variaveis importam e, inclusi
ve, foram discutidas quando falamos dos problemas da esco
la que podem servir de obstaculos a adaptagao da crianga.
Entretanto, estas variiaveis nao sdoc os componentes essen-
ciais e obrigatorios do pericdo critico associado 3 entra
da para a escola. Assim, a identificacdoc destes problemas

nao sugere que se reconhega um periodo critico.

Por outro lado, o fato do documento em que sc en
contra explicitado um periodo inicial de maior dificulda-
de de adaptagao ser um documento relativo a organizagic de
curriculos nos parece de alguma importancia: embora nume-

ricamente pouco presente, ja que sO fol mencionado neste
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documento, o periodo critico associado 3 entrada para aes
cola parece ser reconhecido pelas autoridades educacio -
nais. De qualquer mcdo, & necessario acrescentar que este
reconhecimento ainda estaria num nivel um pouco embriona-
rio, nac sendc tomadas as medidas necessarias para facili

tar a adaptagac da crianga.

Quanto a provisac de suportes, hi3 alguns aspec-

tos interessantes a acentuar:

A - a posigao do professor - o professor parece ser visto

como o elemento-chave para a adaptacgdo da criangaﬁieg
cola. Sobre o professor, ou sobre seu estilo de condu
zir a turma, parece se concentrar grande parte da a-
tengao das autoridades educaciocnais. Algumas vezes, a
creditamos com certo exagero: "a freqfiéncia baixa, em
parte ... dependente da incapacidade do professor de
datrair o aluno, constitui, realmente, problema muito
grave e generalizado..." (MEC/INEP/CBPE, documentc n¢
1, pég. 32). Em que pese a ressalva "em parte depen -
dente", consideramos qQue esta afirmativa isola uma se
rie de outras varidveis mais importantes para a fre-
qllencia do aluno que a atitude do professor.Alids, um
outre documento, da mesma instituigdo, sugere outra
variavel: "Os professores foram quase unanimes em a-
presentar como uma das maiores dificuldades que en -
frentavam a baixa freqiléncia, principalmente no inver
no, nos dias de chuva ¢ nos dias de feira nas proximi
dades. As criangas, segundo informaram, nio dispdem de
guarda-chuvas, agasalhos ¢ sapatos proprios para en-
frentar a lama e as pogas d'égua...”(MEC/INEP/CBPE,dg
cumento n? 3, pag. 25).
Nao pretendemos, em absoluto, negar a importancia Jdo
professor no processo de adaptagdo a escola, inclusi-
ve,pelo favorecimento de motivagdo positiva na crian-
¢a para vir a escola. Entretanto, esta observagiao nos
pareceu aespeclalmente demonstrativa de uma situagaoc
onde as variaveis ndo estariam sendo proporcionalmen-
te valorizadas.
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A atribuigao de excessiva responsabilidade ao profes-
sor sugerindo que "... de todos os fatores que infiu-
em no rendimento, o mais importante € o professor,uma
vez que, em ulitma andlise, & ele o orientador da a-
prendizagem..." (MEC/INEP/CBPE, documento n¢ 1, pag.7)
ja foi discutida em outros trabalhos. Schwebel (1368)
e Souza Patto (1973) diagncsticam a mesma tendeénciaem
duas comunidades diferentes (Estados Unidos e Brasil),
permitindo conjeturas sobre a profundidade e extensdo
deste problema. O documento de trabalho do Milbank Me
morial Fund (Milbank Memorial Fund, 1955) enfatiza a
sobrecarga emocional a que se veem submetidos os pro-
fessores, que nao recebem o apoio necessario para a
realizagao de seu trabalho.

Além de insuficientemente apoiados, nos parece que o0Ss
professores ainda suportam o peso de criticas severas,
ou sao descritos ce maneira bastante dura:"...Como pu
deram os mestres-cscolas converter-se nos homens e mu
lheres empedernidos que s3o?" (Schwebel, 1368,pag.22).
Se realmente admitimos esta tendéncia entre elementos
representativos de nosso sistema escolar, a que pode-
riamos atribui-la? Parece que realmente grande parte
das falhas do sistama escolar veém sendo atribuildss acs
professores, na medida em que lhes & atribuida a res-
ponsabilidade maicr:"... a ele cabe o aproveiltamentc
das condigoes favoraveis propiciadas pelo sistema es-
colar e o controle, na medida do possfvel, dos fate-
res que dificultam a obra educativa, tais como as do-
ficiencias apresertadas pelos aluncs e as diferengas
entre eles" (MEC/INEP/CBPE, documento n¢ 1, pag.6)...
"Da Lei de Diretrizes e Bases tem-s¢ ditc que permane
ceu inexplorada. Istc e, em grande parte, verdade. Se
suas virtualidades ndo vieram a tona, responsaveis fo
ram aqueles que deveriam aplica-la, tird-la do papel
e vivifica-la no cotidiano de cada sala de aula. Muda
ram o curriculc, mudaram fichas na secretaria, muda-

ram aspectos externos. 0 professor seguilu ensinando
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sua disciplina como aprendeu, se aprandeu..."(Boynard,
Garcia e Robert, 1973).

Resta saber porque a localizagao das dificuldades pre
domina nos recursos humanos. Ou cabe perguntar, como

se trabalha com este dado.

B « outros suportes - apesar da aparente tendéncia de so-
brecarregarem o professor, os documentos sugerem a i-
dentificagao de diferentes suportes, o que nos pare-
ceu bastante positivo. Ha referé@ncia a curriculos,par
ticipagao dos pais ou aspectos de saude e alimentagio.
Assim, podemos admitir que existe abertura para a com
preensao das diferentes necessidades da crianga, ain-
da que esta abertura nao se atualize. Isto &,Nn0s pare
ceu que ha realmente uma orientagdo para suprir as
criangas dos suportes necessarios a efetiva adaptacao,
mas que a provisaoc fica mais em termos de sugestdes

que de execugao.

Para cada um dos itens analisados se poderia su-
gerir uma defasagem entre o nivel de proposigado e¢ o mapré
tica. HAa reconhecimento dos problemas, ha proposigdes bas
tante adequadas, mas quando se chega ao campo & possivel
detectar varios problemas que, inclusive, nada tém de ori

ginais para que se justificassem.

Neste contexto se poderia sugerir varias hipdte-
ses. Pode-se admitir, por exemplo, que esta defasagem re-
sulte de planejamentos irreais, baseados sobre diagnosti-
COs pouco precisos, ou mesmo na auséncia de diagndsticos.
0 que poderia ser um argumento bastante forte, ja que o}
diagnostico das atitudes ou das caracteristicas de uma co
munidade & essencial para o estabelecimento de qualquer mu
danga.

Entretanto, ha um aspecto que nos pareceu bastan

te significativo para a explicagdo desta defasagem: o pro
(1)

blemas das verbas . A redugao proporcional sistematica
(1) De acordo com o parecer da Comissao de Educagdo e Cul
tura da Camara dos Deputados sobre o Projeto de Lei n¢ 11
/1973, tem havido continua redugao das verbas destinadas
ao ensino elementar, em beneficioc do ensino superior.
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das verbas destinadas ao ensino elementar parece uma ra-
z30 bastante forte para explicar esta situagdo:poderiamos
supor que os planejamentos sejam adequados, mas nao sejan
passiveis de realizagdo. Afinal, fica muito dificil esta-
belecer um planejamento quando nao se sabe em quantc mon-
tara a redugao de verbas para o ano seguinte. Posterior -

mente voltaremos a discutir este problema.
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Capitulo 7 - A Opiniac dos Professores

A segunda etapa Jde nosso estudo consistia na ani

lise da opiniadc dos professcres.

@ - - -
Neste nivel, podlamos levantar uma serie de ques

toes. Por exemplc, sera que U8 professores cbservam um po
riodo inicial de menor adaptagds & escola entre os aluncs
de primeiro ano? A que atribuiam esta dificuldade dle auag
tagao? 0 que se pole fazer para facilitar a adantagiu  ia

crianga?

Com o objetivo de colher alguns dados sobre o pro
blema, realizamos uma pesquisa nas escolas primirias pu-
blicas da cidade do Rio de Janeiro.

7.1 - Hetodologia

7.1.1 -~ Amostra

Utilizamos uma amostra de 1.031 professores de
escolas primarias publicas da cidade do Rio de Janeiro ob
tida a partir do sorteio de certo niumerc de escolas indi-
cadas numa relagao cedida pelo Instituto de Pesquisas Pe-

(1 . .
). A amostra incluia todos os professores das

dagogicas
escolas sorteadas, levando-se em conta os dois turnos. °
razao porque incluimos todos os professores foi ¢ fato do
sistema de ensino primario nao garantir especializacaopor
nivel. Portanto, qualquer professor pode vir a ter ura tur
ma de primeiro ano,,independentemente de sua preparacao ou

de sua experiencia anterior.

Foram excluidas do sorteio as escolas que ndo ti
vessem turmas de C.A. (Classes de Alfabetizagdo) ou pri -

meiro ano. Foram excluidas também escolas que sO tinham

(1) Esta relagao correspondia a relagdo oficial do Insti-
tuto de Pesquisas Pedagogicas para o ano de 1973.
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turmas de jardim de infancia(l). De acordo com estes cri-
térios, foram contadas 687 escolas, distribuidas em vinte
e duas Regices Administrativas. Ao procedermos ao sorteio
levamos em conta o numero de escolas de cada regiac. Esta
belecemos nossa amostra em 10% do total de escolas prima -
rias publicas que satisfaziam nossos critérios. A distri-
buigao do total de escolas por Regido Administrativa, jun
tamente com a nomeacao das escolas que fizeram Darte aa
amostra, esta no Anexo 2. Ao todo tinhamos um total ce 70

escolas.

7.1.2 -~ 0 _Instrumento

Utilizamos um questionario de 30 perguntas (Ane-
X0 3). Algumas perguntas tinham alternativas fixas {fecha
das) e outras eram abertas, de acordo com 2 informagdo qu:

desejassemos coletar.

Ao estabelecermos o3 critérios de andlise, leva-
mos em conta nossa pretensio de comparar a opiniao das au
toridades educacionais ¢ a dos professores. Assim, cembora
variassem os procedimentos de colcta de dados, mantivemos
as mesmas dimensoes a serem pesquisadas: identificagdo de
problemas de adaptagao, identificagldo do periode critico

@ compreensac ¢ manejo de suportes.

A - Identificagao de problemas de adaptagdo - aqui o pro-
fessor estaria seé confrontando com fatos: a maioria de

seus alunos tem ou nao tum problemas de adaptaczo?

B - Identificagdo do periodo critico ~ admitindo-se  que
haja problemas de adaptagio, sera que o professor alelhl
preenderia a relagao destes problemas com o periodo

-+ . + -
critico assoclado a entrada para a escola?

(1) N3o incluimos ja rdlns de infancia por considerar que
atendem uma populagao minima, alem de serem significa 1J~
mente diferentes das escolas primarias publlcas em gera
Assim, a maioria das criangas tem sua primeira experien -
cia escolar nas Classes de Alfabetizacgao ou em turmas de
A

primeiro ano. Por este motivo, tomamos as turmas de  CL.A.
2 primeiro ano como pontos de referéncia.

"s



C - Compreensac e nanejo de suportes - aqui nos intcressa
va a perccpgado dos professores en rclagaoc ao papel dos
pais, das autoridades educacionais ¢ da seu préprio;g
pel em relagaoc & adaptacio da crianca 3 escola. Alem
disso, nos interessava ver se os professores discrimi
navam modalidades que facilitariam a adaptagdo =, en-
tre elas, quais modalidades caberiam preferencialmen-
te a quen.

Alem das perguntas relativas 3s dimensdes a  sc
rem pesquisadas, inclulamos perguntas que procuravam  do -
terminar as caracteristicas da populagéo(l). Com estas pa
guntas queriamos obter alguma validagao para nosso questl
onario, isto &, reconhecer se a populagao estava qualifi -
cada para opinar. As caracteristicas que procuramcs levan
tar foram: tempo de magistério, experiéncia passada oupre
sente com criangas que comegavam a freqtflentar a escola o
proporgao de professores que atualmente davam aula para o

pPrimelro ano,

7.1.3 - Procedimento

0 questionario foi aplicado, codificado e compu-
tado por um grupo de alunas do Departamento de Psicologia
da Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro,que
receberam instrugdes no sentido de aplicar o questionario
a todos os professores do turno da manhé& e da tarde. Os
questionarios eram entregues aos professores individual-
mente durante o horario de aula, sc¢ndo recolhidos no fi-
nal do periodo ou no dia seguinte. De modo geral, nao hou
ve problemas na aplicacao do questionario, havendo Apenas

(2)
uma recusa .

0 trabalho de corregao comegou com © estabelcci-
mento de categorias que permitissem a codificagdo das per

(1) A discriminagac de todos os itens encontra-se no Anc-
xo 4,

(2) As substltulgOps de escolas foram devidas a erros na

relagaoc utilizada, da qual constavam escolas que ja nac
funcionavam. As quatro ultlmas substituigoes nao puderan
ser feitas por motive de férias escolares, o que nos deu
um total de 66 escolas. As substituigdes encontram-se no
Anexo 2.
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guntas abertas. As categorias foram obtidas a partir dole
vantamentc das respostas que apareceram para cada persun -
ta aberta em 80 questionarios. As tendéncias preferenci -
ais das respostas foram localizadas. estabelecendo-se o0s
codigos (Anexo 5).

Depois que o5 scores foram computados, obtenao:
-se 05 totals absolutos, os resultados foram transforma -
dos em percentagens ¢ submetidos a analise estatistica no
sentido de observar diferengas significativas entre eles
Na Tabela 1(1)

seguida, procuramos analisar a diregao destes resultados.

apresentamos 2s resultados percentuais. im

7.2 = 0s Resultados

7.2.1 - Caracteristicas da Populagao

Em relagao ao tempo de ensino nao houve diferen-
gas significativas entre os tres grupos considerados (1 a
5,5 a 10 e mais de 10 anos de magisterio) - perguntan¢l).
podendo-se supor que os treés grupos se encontravam igual-
mente distribuidos.

Tabela 2 - Caracteristicas da Populacdo

——— e —

Item Percentuais Comparados Z P
% %
1 1l a 5 aneos 36.30 5 a 10 anos 33.65 . B4
1l a 5 anos 36.30 10 a 15 anos 30.03 1.65
2 Sim 77.39 Nao 22 .60 15.37 .01
3 Sim 36.94 Nao 63.05 8.0u .02

0 nimero de professores que ja teve experiéncia
com turmas de C.A. ou primeiro ano (pergunta n¢ 2) & sig-
nificativamente maior (.01) do que os que nunca tiveram
este tipo de experiencia. Observa-se também que uma pepr-
centagem significativamente menor (.01) continua a dar au

las para o primeiro ano (pergunta n? 3). Este dado & par-

(1) A Tabela 1 encontra-se no final deste capitulo.
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ticularmente interessante quando consideramos que um nume
ro significativamente maior (.06) diz que ndo gosta Qe
dar aulas para o primeiro ano, sendo que a razdo prefe-
rencialmente alegada foi "ndao me sinto preparada’, sizni-
ficativamente maior que as outra a nivel de .06 (pergunta

ng 5).

7.2.2 - As Dimensoes Consideradas

A - Reconhecimento de Problemas de Adaptacao- o reco

nhecimento de problemas de adaptagac pode ser claramente

Tabela 3 - Reconhecimento de Problemas de Adaptacao

Item Percentuais Comparados Z P
% %
5 Sim 47.40 Nao 52.60 1.57 .36
n esta prepa- prefere turmas
rada 35.40 mais velhas 25.47 1.91 .0%
n esta prepa- criangas sao
_____rada 35.40 imaturas 10.64 3.60 .01
6 Sim 82.35 Nao 17.64 17.2C .01
formagao pro- n ha diferenca

fes. prepara 68.53 outras turmas 12.35 4.92 .01

7 Sim 90.37 Nao 3.62 18.88 .01

pais n prepa- experiéncia &

ram crianga 37.15 dificil 30.64% 2.05 .35

pais n prepa- problemas fami-

ram crianga 37.15 1liares 29.68 2.33 .05
9 n conseguem tem dificuld.

cumprir nor- assimilar expe-

mas 38.93 riencia 37.27 .30 -

n conseguem

cumprir nor- as criangas

mas 38.93 sao imaturas 23.79 4,16 .01
17 Sim 37.27 Nao 62.72 7.38 .01

pais n prepa- n valorizam

ram crianca 46.83 estudo 29.11 4.1y .0l
30 Sim 85.51 Nao 14.42 7,76 .01

ja sabe o n ha diferenca

suficiente 57.34% outras criangas 35.66 2.u45 .05
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inferido pelas respostas a pergunta n? 6, onde 0s profas-
sores mostram que consideram importante a preparagio espe
cial para lidar com turmas de primeiro ano (.01). Lpenis
uma minoria considerou n3o desejar ou nioc ser necessario
treinamento especial para lidar com cstas turmas, mas mes
mo assim as razoes alegadas deixam supor diferengas entre
estas e outras turmas: as altcrnativas escolhidas (.01l)fo
ram “a formagao do professor ja inclui preparacio para.li

dar com estas turmas" e "33 sei o suficiente", em detri -

mento de "nao ha diferenga entre estas e cutras turmas®ou
~ L, - R - . 4
"nac ha diferengas das reagdes de qualquer criancga no int

cio do ano escolar® (perguntas nos. 6 e 30).

. -~ . - -
B - Reconhecimento do Periodo Critico- agul conside-

ramos as respostas que sugerem a identificacac de um pe-

Tabela 4 - Reconhecimento do Perlodo Critico

Ttem Percentuais Comparados Z P
% % .
7 Sim 90.37 Hao 9.62 18.88 .01
pais n prepa- experiencia &
ram crianga  37.15 difieil 30.6% 2.05 .05
pais n prepa- problemas fami
ram crianga 37.15 liares 29.68 2.33 .05
8 logo no ini- n ha diferen-
cio do ano 85.61 gas 7.52 16.13 .01
9 n conseguen tém dificuld.
cumprir nor- assimilar expe
mas 38.893 riencia 37.27 .30 -
n conseguem
cumprir nor- as criangas
_____mas 38.93 sac imaturas 23.79 4.18 .01
16 Sim 22.57 Nao 77.42 14.97 .01
orientagao a
te que a crim n especificou
¢a se adapte 73.91 o motivo 17.84% 11.995 .01
17 Sim 37.27 Nao 682.72 7.38 .01
pais n prepa- n valorizam
ram crianga 46.83 estudo 29.11 4.14 .01
26 Sim 57.43 Nac 42.52 4.55 .01
eram crian- n tiveram sufi-

Gas problema 65 12 ciente atengao 28.78 7.71 .01
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riodo critico como uma das variiveis que determinam 0s pro
blemas de adaptagao. Verifica-se o reconhecimento de um
periodo essencial 3 adaptagdo da crianga, durante o qual
a melhor atitude e a de observagao (Pergunta n? 15, .01).
nao se devendo tomar medidas como enviar as criancas qus
estejam tendo dificuldades a classes especiais. A locali -
zagao do perilodo de maior problema de adaptagao e dada co

mo sendo no inicio das aulas (Pergunta n® €, .0l).

Na pergunta n? 7 sao sugeridas como causas 208

Qus

problemas de adaptagao a falta de preparacdo para vir

o

escola ou o fato de que vir a escola a primeira vez pode

. -~ - - s . .
Ser uma experiencla dificil para qualquer crianca(.0l) en

3

detrimento da existéncia de problemas familiares. Na pe
gunta n? § esta tendéncia se reforga: predominam as res-
postas que sugerem dificuldades da propria situacao em re
lacaoc a respostas que sugerem problemas da prdpria crian -
ga (.01). Na pergunta n? 17, as causas dos problemas de
daptagao das criancas de nivel sdcio-econdmico baixo sao
localizadas preferencialimente nas criangas ¢ suas fami -
lias. Parece que ha dificuldade de se assumir problemes da
propria estrutura do sistema escolar (.01), embora a mai-
oria dos professores admita que as criangas de nivel s~
cio-economico baixo tenham dificuldade de acompanhar as
aulas (.01). Esta tendéncia de n3o reconhecer o papel do
proprio sistema ¢ atribuir o problema a ecriancga vai ser

reforgada na pergunta n? 26 (nivel de significincia .01).

c - Provisao de Suportes- em relacac aos suportes j2le)
demos discriminar o papel das autoridades educacionais

dos pais e dos professores.

a - As autoridades educacionais- espera-se que as au
toridades educacionais atuem eficazmente em rela
¢dc a adaptacdo da crianga (Pergunta n? 11, .01)
seja atraves de treinamento dos professores ou da
garantia dos recursos materiais necessﬁrios.Quag
to aos aspectos que podem dificultar a adaptacgao
da crianga (Pergunta n? l4), a resposta preferi-
da foi por felta de orientagdo azo professor, sig



nificativamente diferente a nivel de

70

.01 =m rela

cao a falta de recursos materiais ou .05 a  fa-
lhas de curricalos.
Tabela 5 ~ Provisac de Suportes -~ Autoridades
Ttem Percentuais Comparados Z P
3 2
11 Sim 88.19 Nao 13.80 18.21 .01
desenvolven N
do recursos condigoes mate-
_ humanos 31.55 riais adequadas 27.5h .96 -
14 Sim 65.24 Nao 3u.75 7.49 .01
n oferecendo _
assistencia n especificou
ao professor 32.67 o motivo 27.61 .90 -
b - Os pais - aqui se verifica de novo a tendoéneia pa

ra enfatizar os problemas relativos a situagacdc
entrada para a escola. Assim, a maneilra prefercn
cial que os professores sugerem para os pals fa-
cilitarem a adaptag¢ao da crianga (Pergunta n%i2)
seria através de orientagdo para esta nova fase
alternativa que predomina sobre as outras opgOces
(.01). E

indicam o reconhecimento por parte dos professo-

interessante notar que estes resultados

res que a existeéncia de um ambiente familiar ade

G

quado nac & suficiente para garantir a adaptaz;l

o}
da crianga, devendo haver uma preparagaoc cspeci
al.

Também em relagdo ao fato dos pais poderem difi-
cultar a expericéncia de iniciagao a escola (Per-
gunta n?® 1%), ha acentuagdc do manejo negativo
dos pais na preparacgac dos filhos para a entrada
para a escola (pais que ameagariam as criangas
com ida a escola). Novamente, parece que Os pro-
fessores reconhecem a especificidade desta situ-
agao, pois admitem que a atitude de ameaga pode
prejudicar mais que problemas familiares de

hnia -

neira geral (.01).
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Tabela 6 - Provisao de Suportes - Os Pais
Ttem Percentuais Comparados Z P
%
12 Sim 98.06 Nao 1.11 18.47 .01
orientando
para nova colaborando com
fase 48.96 professores 27.80 5.59 .01
orientando oferecendo am-
para nova biente familiar
fase 48.96 adequado 12.86 7.26 .01
15 Sim 9€.42 Nao 3.57 5.84 .91
ameagando com n colaborando
ida a escola 31.07 com professor 30.31 .26 -
ameagando com problemas
ida a escola 31.07 familiares 16.01 3.41 .01
19 em geral 72.37 sempre 18.31 13.45 .01
20 2 a 6 meses  55.17 1 més 25.05 7.76 .01
21 encontraram-
-se em uma eles a
reuniao 55.%0 procuraran 21.87 9.63 .01
22 contato contato
freqliente £61.32 ocasional 28.29 9.15 .01
23 reunices pro- reunices pro-
gramadas pela gramadas pela
professora 45.04 escola 17.33 7.44 .01
reunioes pro- conversas antes
aramadas pela ou depoils das
professora 45.04 aulas 37.62 2.67 .21
24 conhecer a
professora de pedir conselhos
seu filho 56.14 a autoridades 31.87 7.94% .01

Quanto ao

relaclonamento que se estabeleceria en

tre a familia do aluno e a escola, os resultados

indicam que os professores conheceriam a maior

parte dos pais de seus alunos (Pergunta nel9)den

tro de um periodo de 2 a 6 meses (Pergunta n920),

mantendo contato freqilente com eles (Pergunta n¢

22) atraves de reunifes que eles proprios organi

zariam (Pergunta n? 23). A +dnica destes

conta-

tos seria o desejo de conhecer a professora

do
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filho, por parte dos pais (Pergunta n? 24), ou,
por parte do professor, fornecer orientagéoem1rg

lacac a problemas de educagao (Pergunta n9 25).

c - Os Professores - em relacgdo a sua propria atua-
gao como fonte de suportes (Persunta n? 10), os
professores acentuam a necessidade de estabelecer
um relacionamento positivo com a crianga. Esta &
a resposta preferencial tanto para a possibilidas
de de facilitar quanto de dificultar a adaptagac
da crianga (Pergunta n? 13).

Tabela 7 ~ Provisao de Suportes - 0s Professores

Ttem Percentuais Comparados z 5

% 7 % .
10 Sim 58.00 Nao 1.99 22.86 .51
orientagao _
individual ao condigoes mate-
aluno 55.19 riais adequadas 17.61 3.73 .01
orientagao procurando
individual ao adaptar a cri-
aluno 55.19 anga ao grupo 12.11 §5.50 .01
13 Sim 8S.58 Nao 14.41 18.08 .01
falta de com- falta de prepa-
preensac com ro tecnico dos
o aluno 43.10 professores 30.50 3.30 .01
falta de com- problemas pes-
preensao com soais dos
o aluno 43.10 professores 12.83 3.41 .01
18 Sim 95.13 Nao 4.86 19.31 .01
orientando os condigoes mate-
pais 41.37 riais adequadas 34.00 1.80 .CC
25 orienta-los_ reclamar da fal
sobre questoes ta de comporta-
de educagao §1.53 mentodos alunos 26.91 32 .01
27 Sim 71.56 Nao 28.43 11.96 .C1
atividades
pesquilsas 35.36 artisticas 32.41 .73 -
atividades
pesguisas 35.36 ludicas 32.18 .73
28 Sim 74.60 Nao 25.39 13.45 .02
formagao educa
cional global 59.34 passar de ano  16.52 6£.85 .01
29 conversa conm procura escla-
a crianga 43.50 ©recer a razao 42.58 .33
conversa oo conversa com
8%trianca o 43.50 69 pais 10.39 7.17 .01
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A valorizagao que os professores dao a aspectos
de relacionamento sera de novo caracterizada p.-
la alternativa indicada para facilitar a adapta-
gao de criangas de nivel socio--cultural baixo
(Pergunta n¢ 18): orientagac aos pais. Heste ca
so, entretanto, © predominio desta alternatiw;sg
bre o oferecimento de melhores condigoes matcori-
ais é significativo somente a nivel de .06.

Os professores assinalam ainda uma serie de ati-
vidades paralelas gue poderiam ser consideradas
como suportcs (Pergunta n® 28), nao havendo difi
ferencas significativas entre os tipos de ativi-
dades: pesquisas, atividades artisticas ou ativi

dades ludicas.

%: 7.3 - Analise dos Resultados

De modo geral os professores admitem uma seri

Lo

de variaveis que dificultariam a adaptagac da criang2:ipro
blemas familiares, desvalorizacdoc de habitos de estudo pe
las criancas e seus pais, ou problemas da prépria criango
Variaveis como falta de atencgido a crianga que entra para
a escola ou inadequagdo do sistema escolar a crianga  de

nivel socio-cultural baixec sao pouco valorizadas.

Quanto ao reconhecimento de um periodo critico,
ainda gque valorizem bastante outras variaveis no sentido
de dificultarem a adaptagdo a escola, parece que OS pru-
fessores também o admitem. Assim, localizam o periodo de
maior dificuldade no inicio das aulas e consideram quu
gualgquer crianga pode ter dificuldades de adaptagac indi-
pendentemente de problemas pessoais. Infatizam a necessi-
dade de uma preparagao cuidadosa para a entrada péra a es
cola e consideram que a atuagdo mais negativa diz respei-
to a criagdo de expectativas desfavoraveis na crianga. Es
te Ultimo aspecto fora sugerido por Stendler e Young(l968)
que admitem ser a entrada para a escola um acontecimento
positivo para a maioria das criangas, mcnos para as  mul-

to dependentes, que tivessem experiencias negativas antoe-
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riores ou cujos pais costumassem ameaga-las com a proxim:
entrada para a escola.

At aqui ja temos algum material para discussio.
um primeiro aspecto a discutir seria o reconhecimento e
varias tendéncias nas respostas as perguntas sobre as v
ridveis que inluenciam a adaptagdo da crianga. Assim, ob-
servamos que os professores, através de suas respostas,re
conheciam um periodo critico associado a propria situacdac
de entrada para a escola. mas também reconheciam a influ-
encia de outras varidveis.

Esta dupla tendéncia ¢ facilmente explicada sz

consideramos a populacgao atendida pela rede escolar subl

V|

ca da cidade do Rio de Janeiro. Embora se admita um razoa
vel numero de criangas que apresentam condigdes familia-
res satisfatorias, grande parte desta populagio sofre os
mais diversos tipos de caréncia. Se fossemos analisar es-
tas criangas mais de perto, provavelmente encontrariamos
varios dos problemas que levantamos no Capitulo 5. Portan
to, poderiamos admitir que as respostas dos  professores
nao sao incompativeis entre si, mas identificam diferen-
tes aspectos de wna mesma realidade: a populagac escolar

da Guanabara tem problemas de adaptagao a escola decorr

e
. - - -~ . -~
tes de variavels da situagac e/ou de "handicaps™ especifi

cos.

Além das variaveis relativas a situagdo de entra

da para a escola, os professores reconheceram a agao d

Ly

outros fatores que atuariam negativamente.Curiosamente e

i

tes fatores estavam ligados a deficiéncias das crianqas

-

ou de suas familias, ndo se admitindo a influéncia patog

s

nica de variaveis relativas ao proprio sistema escolar.Re
forcamos este "curlosamente" ainda mails, porque a maioria
dos professores admitia nao gostar de dar aula para o pri
meiro ano e necessitar de treinamento especial para faze-

-lo.

Neste contexto, nos parece estranho que nac se
admita a influéncia de defeitos ou insuficiéncias do pro-

prio sistema escolar scbre a adaptagao da crianga.



75

Esta tendéncia, sugerinde um comportamento pouco
eritico do professorado da cidade do Rio de Janeiro, Ji
foi observada anteriormente numa pcsquisa com professores
recem-formados gue davam aula para o primeiro ano. Nesto:
trabalho se faz referéncia a dificuldade do professor ancz
lisar sua propria atuagdo, tendendo a atribuir os proble-
mas de inadaptagdoc a insuficiéncias da crianga, mas nunc.a
as suas proprias insuficiéncias (MEC/INEP/CBPE, documento
ne 13},

Em nossa pesquisa esta situacac se modificou s
pouco, porque os professores parccen reconhecer gue dever
riam sa2r melhor preparados. Lste reconhecimento seria fui
to nzo so0 de maneira direta, nas perguntas em guc procuirs
vamos obter esta informagio, mas pela énfase dada & neces
sidade de treinamento por parte dos professores. Assim,
quando consideram a mancira preferencial das autoridades
educacionais facilitarem a adaptagao da crianga, SA0 SUgE
ridos dois aspectos: assisténcia ao professor e atribui-
gao de recursos materiais. Entrctanto, guande se fala em
como as autoridades podem dificultar a adaptagao da crian
ga, o nimero de professores que responde "deixando de dar
assisténcia ao professor" merece uma consideragao @spe-
cial. Nossa impressac era da existéncia de um apelo indi-

reto de mais orientagac aocs professores.

f possivel cue nossa impressac esteja contamina-
da pela leitura de outros trabalhos, onde se assinalam Gl
ficuldades nas vias de comunicagao autoridades educacic
nais/professores (Azevedo, 1860) ou pelo mesmo tipo 4n o
pelo feito num documento que apresentava conclusoes dos
debates entre professores primdrios e autoridades educa -
cionais:"Divisdes da primeira série em classes A e B ...
A primeira (A) seria atribuido o nome de classe de inicii
gdo... somente podendo reger estas classes professoras es

pecializadas"”.

“"Neste caso, cursos deveriam ser dados ou minis

trados pelas professoras que ja se especializaram,aquelas



que por motivos alheilos a sua vontade nao puderam ser®.

"0 que sentimos falta & da comunicagao destes cur
sos que sao ministrados, pois muitas vezes so sabemos do
termino dos cursos’ (Educagao Primaria, Instituto da Pes-

quisas PedagOgicas de Recife; 196u).

Se acrescentarmos a estes dados as observagoes
feitas quando analisamos a posi¢ao das autoridades cm re-
lacdo a adaptagao da crianga.nos parece que realmente po-
de estar havendo algum problema que, em Ultima analise,se
ra mais uma condicdo adversa a efztiva adaptagac da cri-

anga.

Dentro da provisao de suportes, alem dos aspec -
tos relativos ac papel das autoridades, consideremos como

sdo vistos o papel dos pais e o papel dos professores.

A posicao dos pais em relagdo a adaptagao da cri

S

{0

anga & bastante valorizada. Assim, nac sG os - professor
parecem reconhecer que a preparagac dos pals auxilia a a-
daptagao da crianga, como admitem que determinadas cir -
cunstancias familiares prejudicam ou impedem a adaptagdo.
Por exemplo, interpretamos a importancia que os professc-
res dao ao trabalho de orientagao aos pais como sinal de
que reconhecem a dificuldade de levar a tarefa educativa
3 frente quando ndo se tem os pais por aliados. Como va-
rios autores assinalam, se os pals nao valorizam a apren-
dizagem escolar, & possivel que dificultem, direta ou in-
diretamente, a tarefa da escola (Lindgreen, 1972 .Schwebel,
1968).

Quanto aos professores, vamos observar um aspec-
to bastante significativo e que reforga os comentarios que
ja fizemos acima. Vimos qu¢ os professores admitem a ne-
cessidade de maior preparc profissional e solicitam das
autoridade este treinamento como varidvel que facilitara
a adaptacac da crianga. Entretanto, quando perguntados di
retamente sobre sua atuagéo, sugerem que o mals importan--
te para a adaptagdo ou inadaptagac da crianga e a qualida

de do relacionamento estabelecido com a crianga.
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Apesar de admitirmos a importancia do relaciona-

mento que se estabelece entre a crianga & © professor, in
clusive no Capitulo & quando falames da entrada da crian-
¢a para a escola, a acentuacgao que foi dada ao aspecto de
relacionamento neos surpreendeu. Assim, parece que esta va
riavel esta aumentada a uma poténcia n ou, se nao a  uma
potéencia n, pelo menos muitas vezes. De certa maneira, pa
rece se repetir entre os professores a mesma tendéncia a
hipervalorizagéo dos recursos humanos que apontamos entre
os documentos analisados. No caso, continua s¢ hipervalo-
rizando os recursos dos professores, s6 que agora de um
maneira diferente. Assim, aspectos profundamente signifi-
cativos (e que inclusive podem modificar o relacionamentc)
como recursos técnicos, materials ou mesme o problema du
redugdo sistematica de verbas anteriormente mencionado b
recem relegados a segundoe planc. Achamos interessante c

teor francamente emocional da maioria das respostas: <

[vp]

professcores acentuaram aspsctos com “dar amor a crianga’

“tpati-la com carinho', ‘respeitar a crianga como indivi-
duo” ou outras no mesmo género. Neste sentido se pode di-
zer que o professor se identifica como um agente de supor
tes psico-sociais, segundo o modelo ce Caplan (1966), c
que pode ser considerado positivo. Entretanto, @ importan
te lembrar a enfasc dada por Caplan a uma avaliacao equi--
librada de todos os tipos de neccssidade do individuo. As
sim, @ importante que as necessidades afetivas da crianga
sejam valorizadas, mas tambem nao se deve relegar 0os  as-

pectos materials a um plano secundarioc.

0 Gltimo aspecto que devemos considerar diz res:

peito 3 relagdo professor-familia. Pelos dados considere-

-

l - - -
dos( ), parece qQue tudo vai muito bem nesta area, © que &
desmentido dentro da propria pesquisa, ande 08 professo-

res admitem varios problemas que certamente seriam diminu

(1) Estamos nos referindo as respostas predominantes mnis
perguntas sobre o contato entre © professor e a familiz
da crianca e que pareciam indicar um contato muito positi
vO.
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- - - -

1dos se houvesse realmente um contato sistematico entre
pais e professores. Aqui, realmente parece se tratar ce
incongruencia e & necessario estudarmos algumas razoes ¢uc

possam explicar estes resultados.

1 - 05 resultados teriam sido contaminados em funcdo
do problema de expectativa social? Sera que 0y
professores responderam de acordo com o que imaginavamser
um padrao positivo de respostas?
Naturalmente, quando planejamos uma pesquisa deste génzrc,
admitimos que este problema pudesse ocorrer. Entretanto,s
possivel contornar esta dificuldade pela redugao de per-
guntas que se orientem em relagac a atitudes facilmente 1
dentificaveis, o que procuramos fazer. Por outro ladc,ncs
espanta que esta discrepancia va ocorrer em relagao a um
aspecto que se pode contrastar com a realidade facilmente
e que e,inclusive, um ponto nevrélgico do trabalho desen-
volvido pelo Circulo de Pais e Professores: "Esta &  uma
das maiores dificuldades que encontramos: fazer com que
©s pais se¢ interessem, colaborem ou mesmo comparegam a es
cola” (Rodriguez e Magalhaes, 1573, pag.47 ).
Em relagao a estes dados, arriscamos uma explicagdao  que
deve scr considerada dentro dos limites que estamos dandc
a nosso trabalho. Assim, seria possivel admitir uma modi-
ficagao nos dados reais, determinada pelo envolvimento e-
moclonal dos professores com este trabalho, © que torna
ria @ificil admitir a situacdo de fato? 0 trabalho com o3
pais, como sugerimos, seria fundamental para o aproveita-
mento da crianga na escola. Admitir que o trabalho com os
pais n3o estad funcionando pode representar a quebra de una
defesa psicologica? Por que € tdo dificil admitir estepro
blema?

2 - a outra hipOtese, que teria de ser  contrastada

com dados numéricos relativos a freqiiéncia  dos

pais as reunides, & que o trabalho nao esteja sendo efeti
-+ -+ - 13

vo. Al, poderiamcs acrescentar uma pergunta adicional:por

que nao estaria sendo efetivo? Sera que a abordagem de hi

pervalorizagao dos aspectos de relacionamento contamina a
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realizagao deste trabalho? Sera que uma compreensac mais
global da relagaoc dos suportes entre si nioc esta faltando?
Um aspecto interessan~e € o padrdo de respostas dado a
pergunta n? 28, onde se procurava saber como Os professo-
res percebiam as expectativas educacionais de seus alu -
nos.
0 tipo de resposta dado diverge totalmente do que os tra-
balhos de pesquisa identificam como padroes de nivel bai-
xo. Considerou-se que os alunos esperam formagao para a
vida, o que fica ainda mais incongruente em vista da for-
mulacao da pergunta: "o que seus alunos esperam?". Se con
sideramcs que os aluncs sio criangas de seis/sete anos ,
grande parte proveniente de classe baixa, & facil conclu
ir que estas expectativas dizem muito mais respeito aos
proprios professores.
Voltando ao trabalho realizado com os pais, até onde os
professores nao conseguem atingi-los porque nao consegui-
riam se afastar de seus valores de classe media, da mesma
maneira como nao teriam se afastado ao avaliar as perspec
tivas educacionais de seus alunos?(l) Tal atitude nao nos
parece pouco comum, sendo inclusive, criticada por Usandi
varas (1969). Neste trabalho o autor se refere as dificul
dades de obter uma comunicagdo efetiva com membros de clas
(1) Um estudo muito interessante sobre os valores e expec
tativas sociais dos professores da cidade do Ric de Janel
ro foi realizado pela equipe que trabalhou no projeto da
Secretaria de Educagdo e Cultura do antigo Estado da Gua-
nabara em 1965 (Secretaria de Educagao e Cultura do Esta-
do da Guanabara/Fundacdo Ford, 1967). Neste trabalho, os
autores consideram que a maioria dos professores e consti
- - - - " . " -
tulda de mulheres oriundas da classe média "baixa (pa%s
artesaos ou pequenos comerciantes), para quem a profissao
significa uma maneira de ascender socialmente. Neste pro-
cesso de ascensao social, estas mulheres deveriam substi-
tuir alguns de seus valores de classe, de acordo com _sua
nova posigao. 0 aspecto que gostariamos de salientar & a
observagao dos autores sobre a necessidade de preservar
rigidamente os novos valores adquiridos: assim, os auto -
res admitiam que o fato das professoras serem provenien-
tes de uma classe proxima a de seus alunos poderia facili
tar a compreensao da problematica dos mesmos. Entretanto,
observaram que a necessidade de estar de acordo com ©Os no

vos valores parece tao forte que esta suposigdo nao se e-
fetiva na pratica das professoras.
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se social distinta. Procurando oferecep terapia aos habi-
tantes de uma comunidade bastante carente, Usandivaras(oh
cit.) sinaliza a impossibilidade de iniciarem trabalhos e
fetivos ate que os integrantes do Centro de Saude Mental
instalado compreendessem o significado de terapia para
seus clientes.

Estendendo a discussido de Usandivaras (ob.cit.) 3 discus-
sao sobre a atuagdo dos professores, nos parece uma hipé-
tese bastante viavel a presenga de falhas ou distorsces de
comunicagao. Assim, poderiamos Supor que os professores
nao consigam maior eficacia com seu trabalho por causa de
dificuldades de comunicagao oriundas de diferencas socio-
=culturais.
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Conclusao

Segundo Caplan, "o fator essencial que determina
a aparigdo de uma crise € o desequilibrio entre a dificul
dade e a importdncia de um problema e os recursos disponi

veis para enfrenta-lo de imediato" (1966, pag.56).

Admitir este critério implica na reabilitagdo do
trabalho diagndstico, considerando-o como a etapa anteri-
or a qualquer atuagaoc. Desta maneira, o diagnostico de
uma situagdo supde um trabalho de analise criterioso, em
que se procura considerar cada uma de suas variaveis: tal
como no modelo proposto por Caplan (ob.cit.), deve-se ad-
mitir que as varidveis sd3o distintas quanto a natureza e
comportamento, nac desmerecendo cada uma de suas possi -

veis combinagoes.

Em nosso caso, a adogdo de tal critério orientou
0 desenvolvimento deste trabalho: na realidade considera-
mos fundamental obter dados que facilitassem a compreen -
sao do comportamento de nosso sistema escolar publico fren
te ac problema de adaptagao da crianga que entra para a

escola.

Naturalmente, antes de analisarmos o problemapro
posto, seria necessario caracteriza-lo bem. Dail, termosde
dicado a parte inicial do trabalho a determinagao das qua
lidades de periodo critico associadas a situagdo de entra-

da para a escola.

Comegamos pela introdugdo do conceito de periodo
critico, sugerindo a necessidade de estudarmos as caracte
risticas de desenvolvimento da crianga que entra para a
escola. Supomos que sdao 0s recursos de desenvolvimento gque
permitem a crianca enfrentar as dificuldades da situacao,
facilitando o processo de adaptagao a escola. Por exemplo.
a curiosidade em relagao ao mundo, bastante acentuada neg

ta faixa etaria, facilitaria a adaptagao aos curriculos
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objetivos e a enfrentar a ansiedade causada pelo desconhe
cimento da situagao.

Dentro deste mesmo racioccinio, procuramos enfati
zar a necessidade de uma orientacao adeguada dos pais,lem
brando que a crianga pode e deseja enfrentar situagdes no
vas caso se sinta suficientemente segura e apoiada. Isto
significa que nenhuma crianga deixari de encontrar alguma
dificuldade no momento em que inicia sua vida escolar ,
mas que podera enfrentar esta dificuldade sem maiores pro

blemas se as condigoes lhe forem favoraveis.

Também se deve considerar algumas condigoes que
atuam como fatores de inadaptagac, tais como problemas de
de desenvolvimento da crianga ou condigdes deficitarias da
escola. Entretanto, voltamos a reforgar a necessidade de
uma analise dinamica do problema, em que a mudanga de uma
das variaveis pode modificar substancialmente o curso da
situagao. Assim, uma crianga que teve algum problema de
desenvolvimento, © que determinou maiores dificuldades de
adaptag@o a escola, podera diminuir seu déficit e chegar
mesme a acompanhar o ritmo normal de sua turma sob adequa

da orientagao de um professor esclarecido e atencioso.

Consideremos o caso de uma crianga muito depen -
dente, que tenha dificuldades de entrosamento com a pro -
fessora e outras criangas. Na medida em que a professora
entenda a problemidtica da crianca podera, digamos assim,
levar o caso a um psicologo escolar ou mesmo a um orienta
dor educacional. Provavelmente, este profissional traba -
lhard junto com o professor sobre a necessidade de uma a-
bordagem gradativa da crianga, em que se procure reforgar
atitudes de mais iniciativa e participagao no grupo. Tal-
vez seja discutida a possibilidade de uma orientacao a
mae da crianga,onde o professor sinalizara a necessidade
de fortalecer os aspectos de independéncia como uma condi

gdo indispensavel ao desenvolvimento da crianga.

Admitindo-se que esta orientagao possa ser leva-

da a cabo, € possivel que o professor se surpreenda com
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os efeitos positivos da atuacaoc conjunta. Talvez experi -
mente a surpresa de lidar com uma mae, ela mesma pouco se
gura, mas interessada e com boa vontade e que precisa ape
nas de um pouco de apoio para compreender a importancia
de fortalecer a autonomia de seu filho.

Certamente estas suposigOes parecem nos indicar
um quadro de extrema simplicidade, que pode ser dificil de
ser encontrado. Mas que facilita a percepgac do papel fun
damental desempenhado pelo sistema escolar no processo de
adaptagdo da crianga, seja atraves de suas autoridades ou

de seus professores.

Esta Ultima consideragao, por sua vez, nROS traz
de volta ao tema central de nosso trabalho: o diagnostico
das condigoes de reconhecimento e manejo do periodo criti

co associado a entrada para a escola.

Nao queremos aqui retomar todas as discussoes so
bre o problema travadas nos dois ultimos capitulos. Quere
mos, entretanto, colocar alguns aspectos a titulo de co -
mentarios finais que, inclusive, poderdo servir comoc su-

gestoes para o desenvolvimento de outros trabalhos.

Alguns destes aspectos sao relativos a problemas
de pesquisa que gostariamos de comentar. Por exemplo, pu-
demos observar que as autoridades educacionals expressa-
ram uma razoavel compreensic do que seria um periodo cri-
tico, bem como da natureza dos suportes para lidar com e-
le. Entretanto, quando passamos a anilise a nivel de exe-
cugio destas ideias, observamos que nem sempre as autori-
dades reforgavam medidas de acordo com a opiniado manifos-
ta. Isto &, pudemos obter a informagdo (para nos valiosis
sima) de que a populacao escolar da cidade do Rioc de Ja-
neiro nao dispoe efetivamente dos suportes sugeridos nos

documentos oficiais.

Em relagdo aos professores, ndo foil possivel con
trastar estes dois niveis por causa do carater da pesqui-
sa. Assim, tambem obtivemos dados que indicariam o reco -

nhecimentc do periodo critico e de um positivo manejo de
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suportes. Entretanto, em que nivel se situa este rcconhe-
cimento? Trata-se de uma mera atitude em relagao ao pro-
blema (o que julgamos importante mas nao suficientelou es
ta compreensac conduz a uma atuagao verdadeiramente posi-
tiva? Ou, indo ainda mais longe, Sera que esta atitude I
ca num nivel meramente de concordancia com © que 0S8 pro -
fessores julgam ser a atitude correta e esperada? Isto g,
sera que o tipo de questionario teria facilitado respos -
tas na diregao que os professores imaginam ser a social -
mente esperada?

Todas estas questoes nos levam a considerar a ngc
cessidade de uma complementagao para o nosso trabalho. As
sim, em relacdo as autoridades educacionais ja temos algu
mas informagdes sobre suas atitudes e sua pratica. Acha -
mos que seria importante, para um diagnostico efetivo da
situagdo ter este mesmo tipo de informagdo em relagac aos
professores.

Nesse sentido ocorreu-nos a idéia da realizagao
de uma pesquisa onde se pudesse observar o comportamento
dos professores durante o periodo inicial das aulas, con-
trastando-o com as idéias expressas e observando até onde
nao se verifica o mesmo nivel de defasagem observada quan

do analisamos a opiniac das autoridades.

A ideia de observarmos ¢ comportamento dos pro-
fessores atraves de uma pesquisa de campo nos sugere oOu-
tro problema que nao consideramos suficientemente respon-
dido dentro da literatura especializada: que modalidades
preferenciais de atuagao deveriam ter os professores para

facilitar a adaptacgao da crianga, considerando as caracte

risticas de nossa propria realidade escolar, especlalmen-

te de nossa realidade escolar publica? Seria interessante

que as criangas conhecessem sua escola antes das aulas co
megarem? Os professores devem permitir & presenga da mae?
Sob que condigdoes e durante quanto tempo? Deve-se permi -
tir que as criangas tragam objetos pessoais de casa?Quais
destas modalidades (ou que outras modalidades) sao via-

veis se pensamos nas condigdes de uma esccla primaria bra
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sileira?

Todas estas perguntas, alem de nos sugerirem uma
infinidade de temas para pesquisa, nos remetem a um pro -
blema bem mais complexo: estivemos durante todo nosso tra
balho falando de adaptag¢do da crianca a escola, sem defi-

nirmos exatamente o que entendemos por adaptagao a escola

Propor uma discussaoc sobre adaptagido € uma tare-
fa exaustiva, que nao caberia neste trabalho, muito menos
neste ponto do trabalho. Entretanto, ndao nos parece COnV
niente finalizar sem assumir alguma posigao frente ao Pro
blema, deixando totalmente abertas gquestoes como Yo gque
significa adaptar uma ecrianga proveniente de um sistema
socio-cultural bastante distinto & realidade de uma esco-
la que implica em valores de um outro universo socio-cul
tural?”.

Aqui, penramcs em recorrer a uma definigao de
Hartmann (1968) que nos parece bastante completa, apesar
de sua simplicidade. Segundo o autor, "a adaptacdo pode
realizar-se por mudangas que o individuo efetua em seu
meio (uso de ferramentas, tecnologia no mais lato sentido
da palavra, etc.), assim como por mudangas apropriadas em
seu sistema psicofisico”, numa vis3o que nos parece bas-
tante significativa porque implica em admitir uma relagio

produtiva entre o homem e seu ambiente fisico e social.

Pensando em adaptagac como uma qualidade positi-
va, intrinsecamente aésociada a saude mental, acreditamos
que a adaptagdo da crianga a escola subentende a capacida
de de estabelecer relagac afetivas harmoniosas com cs mern
bros do grupo e de se beneficiar das ferramentas cultu -
rais (Erikson, 1971) ou, mais propriamente,das aquisigoes

tecnologicas que a escola proporciona.

Vistos estes aspectos, podemos supor que até que
se complete o processo de adaptagao da crianca a escola
se caracterize um periodo de maior sensibilizagdo emocio-
nal (ou periodo crities), durante o qual ela sera mais

vulneravel a agao de f-tores externos, qualquer que seja
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sua natureza. Neste ponto, retomamos os dados obtidos em

nossa pesquisa.

0s resultados do trabalho realizado nos indica-
ram a possivel tendencia a demasiada valorizagao dos re-
cursos humanos. Isto &, verificamos que ha o reconhecimen
to da multiplicedade de fatorces gque influem sobre a adap-
tagdo escolar da crianga, mas uma enfase preferencial no

elementc humano, representado pelo professor.

Uma analise bastante clara desta tendéncia & ofe
recida por Scuza Patto (1973): "Trata-se de um problema 2
té o momento sem solugdo satisfatoria (o problema de a-
daptagao escolar). E inegavel que tem havido inumeras ten
tativas de soluciona-lo, os grupos de pais, por exempls,
tem sido promcvidos com o objetivo, entre outros, de in
formar os pais quanto as possibilidades de melhor aprovei
tarem os recursos de que eles dispdem... Porém, a agao dof
técnico que dirige estes grupos de encontro & sensivelmen'
te limitada por dificuldades que escapam as suas possibi-
lidades de intervengac, como desemprego, problemas de sag,
de fisica e mental, mobilidade geogrdfica da familia, 1.

- J
res desintegrados, etc. (ob.cit. pag.93).

Todos estes dados nos apontam a necessidade de u
ma visdac onde os fatores sejam pesados de manelra mals c-
fetiva. Naturalmente, acreditamos que esta nac & uma tare
fa simples, n3c so pela multiplicidade de fatores que de-
vem ser considerados, como pela dificuldade em assumir que
muitos destes fatores estac fora da simples atuagao do psi
colgo enquanto tal e que ndo se irac medificar pele apelo
ao psiquismo do individuo. Como sinaliza a autora, ha uma
série de fatores que fogem a agac direta do técnico, ain-
da que sua compreensao destes fatores possa modificar sen

sivelmente, ¢ para melhor, a condugao de seu trabalho.

0 fato & que esta visao ira exigir do psicoiogu,
ou de qualquer outro profissional que a adote, um mergu
lho na realidade social, porque & al que est@o as varia -

vels de saude mental. Mas, podemos admitir, como  Watson
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(1959) que o perlodo da Psicologia de "armchair" chega ao
fim e que ¢ necessario acompanhar a nova Psicologia que
desponta. Neste sentido, desenvolvemos este trabalhc e es

peramos que seja este o carater de nossa contribuigdo.
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Anexo 1 =~ 0s Documentos Analisados

Ministerio da Educagao e Cultura/Comissdo Coordenadora da

Execugao do Plano Nacional de Educacao

Manual de Execu¢ao do Planc Naciocnal de Educacao, 1966

Ministério da Educagdo e Cultura/Departamento de  Ensin:

de 19 Grau

Aspectos do Ensino de 19 Grau, 1973

Ministério da Educacac e Cultura/Instituto Nacional gz Is

tudos Pedagogicos/Centro Brasileiro de Pesquisas Educacio

nais

1 ~ Dificuldades do Professor Recem-Formado em Classes 3c
1¢ ano, 1972

2 - Métodos, Atitudes e Recursos de Ensino dos Professo-
res Primariocs da Guanabara, 1971

3 - Melhoria de Rendimento do Ensino do 19 Ano, 1971

Ministerio da Educagdo ¢ Cultura/Secretaria Geral

1 - A Politica e o Plano Setorial de Educagao e Cultura,
1973
2 - Plano Setorial de Educagao e Cultura, 1971

Secretaria de Educagao e Cultura do Estado da Guanabara/

Comissao Supervisora da Implantagio da Reforma de Ensino

de 12 e 29 Graus no Estado da Buanabara

1 - Objetivo do Ensino de 19 Grau e Revisaoc de Curriculo.
1872
2 - Coletanea das Resolugdes e Pareceres do Conselho Esta
dual de Educagac da Guanabara e Conselho Federal de
Educagao, 1972
- Lei 5.692 -~ 11 de agosto de 1971, 1972
4 - A Escola de 1% Grau e o Curriculo, 1972
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Secretaria de Educagaoc e Cultura dc Estado da Guznabara /

Assessoria de Planejamento-CEPLA

Planejamento Fisico da Rede Escolar, 1973

Secretaria de Educagac e Cultura do Estado da Guanabara/

Sistema de Desenvclvimente de Pessoal

Sistema de Desenvolvimento de Pessoal, 1973

Secretaria de Educacao ¢ Cultura do Estado da Guancbara/

Instituto Nacional de Estudos Pedagogices/Comissdo Estadu

al de Curriculos

Subsidios para Llaboragao dos Curriculos Plenos dos Lsta

belecimentos Oficiais de Ensino d= 19 Grau, 1973.

Secretaria de Educagac e Cultura do Estado da Guanabara/
SED

Plano de Implantagao da Reforma de Ensino de 19 e 29 Graus

Comsisao de Educagioc e Cultura da Camara dos Deputados

Parecer da Comissao de Educagac e Cultura da Camara dos De
putados sobre o Projeto de Lei n? 11 de 73 que Estina a
Receita e Fixa a Despesa da Unido para o Exercicioc Finan-
ceiro de 74~ Subanexc do MEC
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Anexo 2 - Relagao das Escolas por Regido Administrativa
I Vicente Licinic Cardoso

1T Calouste Gulbekian®™

III Jose Pedro Varela

iv Francisco Alves

Casa da Crianga
\Y Penedo

VI Manocl Cicero
JGlio de Castilhos

VII Marechal Trompowsky
Portugal
VIII Francisco Cabrita

Preservatorio Nossa Senhora das Gracgas

IX Afranio Peixoto®

Republica Argentina

x Professor Carneiro Ribeiro
Pioneiras Scoclais n9 10

Coronel Assungaoc

XI Pioneiras Sociais n® 12
Suiga
Miguel Couto
Nossa Senhora dos Humildes *

Andrade HNeves

XII Territorio da Ronddnia
Jaime Costa
Marechal Estevao Leitac da Cunha®*
Tagore
Goias
Rio de Janeiro
XITT José Verissimo
Senador Joac de Lira Tavares *

Pareto
% Escolas substituldas



X1V

XV

XVI

XVII

XVIIT

XIX

XX

Grecia

Alfredo de Paula Freitas
Sergipe

Para

Silva Jardim
Cinco de Julho

Professor Carneiro Felipe

Edgard Werneck
Avertano Rocha
Teofilo Moreira da Costa
Pérola Byngton
Candidc Campos

General Mendong¢a Lima

Carlos Maul

Azul e Branco

Dalva de Oliveira

Presidente Roosevelt

Anna Amclia Queiroz Carneiro de Mendonga
Rainha Fabiola

Leonardo da Vinci

Joaquim Edson de Camargo®

Charles P&guy

Augusto Vasconcelos
Professor Vieira Fazenda
Professora Orminda Rodriguez
George Washington

Fernando Costa

Euclides da Cunha

Levy Miranda
Japao
Felipe Camarao

Cuba

Capitao de Fragata Didier Barbosa Vianna

Escola substituida



XXII Claudio Ganns
Piaui
Tarsilla do Amaral
Conde Pereira Carneiro
Alexandre Gusmao

Odilon Ferreira Braga

Relagao de Escolas em substituigao

as assinaladas:

IT Tiradentes

IX Afonso Pena

XI Monsenhor Rocha
XIT Joao Kopke

XKITI Sarmiento

XVIT Joao Daut
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Anexo 3 - 0 Questionario

1 - Ha quanto tempo vocé leciona?

2 - Vocé ja teve experiéncia com turmas de CA ou 19 ano?
( ) sim ( ) nao

3 - Atualmente voce leciona para turmas de CA ou 1% ano?
() sim ( ) nao

4 - Para que turmas voce leciona?

5 - Voce gostaria de lecicnar para turmas de CA ou 19 ano?
( ) sim
( ) ndo, porque: ( ) sdoc turmas mais dificeis
( ) as criangas sao imaturas
( ) nao se sente preparada
( ) outro. Especifique:
6 - Os professores deveriam receber treinamento especial
para lidar com criangas que vém a la. vez a escola?
() sim .
( ) nao, porque: ( ) a formagao do professor ja prepa
ra para lidar com estas criangzas
( ) nao ha nenhuma diferenca entre
zstas e outras turmas

7 - Muitos de seus alunos tém problemas de adaptagaoc a es
cola?
( ) sim, porque: ( ) os pais naoc preparam as criangas
para vir a escola
( ) as criangas tem problemas famili
ares
( ) vir a escola pela la. vez  pode
ser uma experlen01a dificil para
( ) nao gualquer crianga
8 -~ Em que perlodo ha mais problemas de adaptagao?
) logo no inicio das aulas
) no meioc do semestre
} no final do semestre
( ) n3o ha diferengas

P W et T oY

9 - Que tipos de problemas eles tem?
( ) nao conseguem cumprir as normas e obrigagoes da es
cola imediatamente
( ) tem dificuldades para compreender e assimilar aex
erlen01a de vir a escola
( ) sao intelectualmente imaturos



10-

11-

12~

13~

14--

16~

17-

18-

19-
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0s professores podem facilitar a adaptacgao da crianga
a escola?

( ) sim, como?

( ) ndo

As aurtoridades educacionais podem facilitar a adapta-
¢dao da crianga 2 escola?

( ) sim, como?

( ) nio

Os pais podem facilitar a adaptagdo da crianga a esco
la?

( ) sim, como?

( ) nao

Os professores podem dificultar a adaptagdo da crinz.-
ga a4 escola?

( ) sim, como?

( ) nao

As autoridades educacionais podem dificultar a adupts
¢3o da crian¢a a escola? -
() sim, como?

( ) nao

Os pais podem dificultar a adaptagdc da erianga a :5-
cola?

( ) simy como?

( ) nao

Quando uma crianga nao 2sta acompanhando sua turmi, o
bom envia-la logo 4 uma classe especial?

( ) sim, por que?

( ) nao

As criangasde nivel socio-cultural baixo acompanham
bem as aulas?
( ) sim
( ) ndo, porque: { ) elas ndo entendem 2 importanci:
do estudo
( ) seus pais dificultam o cumprime:n
to de suas obrigagoes escolares
{ ) @ estrutura de nosso sistema u¢s-
colar dificulta sua participagav

E possivel facilitar a adaptagao 3 escola destas ori-
angas?

( ) sim; como?

( )} nao

Voce conhece a maioria dos pais de seus alunos?
( ) em geral

( ) senmpre

( ) nunca
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21~

22~

23-

Z25.-

26-

27~

28~

29-
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Quanto tempo vocé leva para conhecer a maioria dos
pais de seus alunos?

( ) 1 mes

( ) 2-6 meses

{ ) mais de 6 meses

Como voce chegou a conhecer os pais de seus alunos?
( ) eles a procuraram

( ) voce os procurou

( ) se encontraram numa reuniao

( ) casualmente

Voceé mantem contato com os pais de seus alunos?
{ ) ocasional

( ) freqllente

( ) raro

De que forma voce mantem contato com os pais de seus
alunos?

() rcunloes programadas pcla escola

( ) reunices programadas por vaca

( ) conversas antes ou depols das aulas

Por que os pais de seus alunos a procuram?
( ) para reclamar das notas dos filhos

( ) para conhecer a professora de seu filho
( ) para pedir conselhos a uma autoridade

I' que vVoce procura os pais de seus alunos?

) para explicar-lhes o funcionamento da escola

) para reclamar das faltas ou do comportamento de
seus aluncs

( ) pera orienta-lo sobre questoes de educagao

Alguns de seus alunos que apresentaram problemas no i
nicio das aulas continuaram a ter problemas depois?
( ) sim, porgue: ( ) elas eram criangas-problema
( ) eles nao tiveram suficiente aten
¢3o no inicio da vida escolar
( ) nao

Voces costuma oferccer atividades parelelas a seus a-
lunos?

( ) sim; quais?

( ) nao

Vocé tem idéia do que seus alunos esperam da escola?
( ) sim, © que eles esperam?
( ) nao

Quando uma crilanga nao quer vir a escola, voca:

( ) conversa com seus pais sobre a importancia die o~
briga-la a vir a escola

¢ conversa com a crianga sobre a importancia de vir
a escola
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( ) conversa com os pais da crianga sobre a necessida
de de deixa-la livre para fazer o que guiser ]
ndo interfere

procura esclarccer a razac antes de conversar coi
a crianca e seus pais sobre a importancia de wvir
a escola

Can B ain Y

30~ Voce gostaria de saber mais sobre o comportamento de
criancas que veém a primeira vez a escola?
( ) sim
( ) nao, porque: ) voce ja sabe o suficiente
) nao apresentam diferengas das rg
acoes de qualquer crianga no inl
cio do ano escolar

(
(



Anexo 4 - Discriminagio dos Itens

3

Caracteristicas da Populagao
Perguntas nos. 1, 2, 3 ¢ 4%
Reconhecimento de Problemas de Adaptagao

Perguntas nos. 5, 6, 7, 9, 17 e 30

Reconhecimento do Periodo Critico

Perguntas nos. 7,3, 9, 16, 17 e 26

Provisdo de Suportes - Autoridades

Perguntas nos. 11 e 1l

Provisdoc de Supcrtes - Os Pais
Perguntas nos. 12, 15, 19, 20, 21, 22, 23 2 24

Provisao de Suportes - Os Professores

Perguntas nos. 10, 13, 18, 25, 27, 28 e 29

Na etapa de analise dos dados o item 4 fol desprezad.
por ndc acrescentar informagoes significativas.



Anexo 5 -~ Codigos de Perguntas Abertas

" —

Pergunta n? 5

sdao turmas mais diflccis

as criangas sao imaturas

nao se sente preparada

prefere turmas mais velhas
dificuldades pessocais

problemas do sistema escolar

prefere turmas de criangas especiais

Pergunta n?® 10

oferecendo condigoes materiais mais adequadas
atraves de orientagao individual ao aluno
atraves dc¢ melhor formagéo do professor
procurando adaptar a cr'lang ao grupo
atraves de curriculos mais adequados

Pergunta n? 11

oferecendo condigoes materiais mais adequadas
desenvolvendo og recursos humanos

atraves de currlculos mais adequados

atraves de 2ssistdéncia a crianga-problema

Pergunta n? 12

orientando as criangas para nova fase
colaborando com os professores
oferecendo um ambiente familiar pPOplClu

Pergunta n® 13

falta de compruensao com O aluno
falta de preparagac técnica
problemas pessoais

Pergunta n? 14

nao ofcrecendo a551stenc1a ao professor
atraves de curriculos Pl“ldOS
nao fornecendo os recursos materiais necessarios

Pergunta n? 15

ameagando a crianga com a escola, como se¢ fossc uma -
brlgagao ou castigo

nac colaborando com os profcssores

problemas familiares

nac compreendendo a problbmatlca da crianga
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Pergunta n® 16

deve ser dada orizntagao (atengac) especial até que a
crianga se adapte

problemas de salde

problemas familiares

resolugdo de problemas entre pai/alunc e professor

Pergunta n? 18
proporcionande recursos materiais mais adequados

procurando orientar os pais (e as criangas) sobre im-
portancia da escola

Pergunta n® 27

atividades artisticas
pesquisas )
atividades ludicas

Perpunta n? 28

formagao educacional global
fuga de prcblemas familiares
passar de ano

alimentacgao
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