O ENSINO DE PRIMEIRO GRAU NO BRASIL DE HOJE
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Quase todo mundo tem alguma idéia a respeito de como o ensino de pri-
meiro grau se processa e como este sistema deveria ser administrado.
Se fosse feita uma pesquisa de opinido publica sobre estes assuntos,
certamente ndo faltariam respostas a indagagdes sobre a disponibilidade
de vagas nas escolas, 0 nUmero minimo de séries que deveriam ser cur-
sadas ou 0 que deveria ser feito para melhorar a qualidade da instrugéo
ministrada.

Muitas vezes, devido a falta de informagGes adequadas ou ao desconhe-
cimento da realidade educacional do Pais, idéias baseadas no senso
comum sao incorporadas a legislagcdo ou passam a fundamentar toda
uma politica educacional, mesmo ndo havendo razdes muito sélidas que

as jusifiquem.

N&do obstante a popularizacdo dos assuntos educacionais, resta muito
ainda a ser feito para elucidar melhor os diversos problemas do ensino de
primeiro grau. E necessario rever as formas pelas quais os dados de es-
colarizagcéo basica estdo sendo analisados no Brasil, por que persiste um
elenco de mitos instalado nos diagnosticos da educacéo brasileira que le-
va a interpretacdes equivocadas da realidade.

Este trabalho deve contribuir para um melhor conhecimento dessa area
ao abordar os problemas da distribuicdo e do rendimento do ensino de
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ENFOQUE

primeiro grau, o que fundamentalmente tem a ver com a questéo da igual-
dade de oportunidades educacionais hoje no Brasil.

Acreditamos que as informagdes apresentadas levem a considerar politi-
cas diferentes das que usual e ineficazmente se vém empregando para
expandir a oferta do ensino de primeiro grau e assim alcancar sua univer-
salizacdo. Esperamos que um melhor conhecimento dos fatores relacio-
nados com o rendimento escolar possa contribuir para ajudar os adminis-
tradores da rede de ensino a melhorar a eficiéncia do sistema, racionali-
zando e aumentando sua produtividade, mas de forma a redistribuir os
beneficios educacionais de maneira mais equitativa.

0 acesso a escola

A Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD), realizada pelo
IBGE em 1982, permite mostrar que o ingresso na primeira série do pri-
meiro grau é quase universal no Brasil." Isto pode ser verificado exami-
nando-se a propor¢do dos grupos de pessoas, em cada idade, que estéo
matriculadas na primeira série do primeiro grau ou que ja foram aprova-
dos nesta série. O mesmo pode ser feito para os ingressos e aprovados
nas demais séries. No entanto, no conjunto do Pais, existem variacdes
marcantes segundo a regido, a situagdo do domicilio (urbana ou rural) e a
faixa de renda domiciliar da populagéo.

No sudeste e no sul, mais de 95% em cada geragdo tém acesso ao pri-
meiro grau. Ao mesmo tempo, no centro-oeste, a taxa de participacdo ou

' A PNAD-82, feita por amostragem, baseia-se nas declaragdes de mais de 500.000
pessoas, incluindo 224.028 pessoas na faixa de 5 a 24 anos de idade consideradas
neste ensaio. Realizada em novembro de 1982, no fim do ano letivo, a pesquisa
acusa o equivalente da matricula efetiva no ensino publico e particular. O inquérito
nao abrangeu a zona rural da regido norte, 0 que representa apenas 2,5% da popu-
lagdo nacional. Neste trabalho, as referéncias aos totais nacionais excluem o norte
rural.



a proporgdo maxima de uma coorte de idade que consegue entrar na pri-
meira série ainda esta acima da média nacional.

No nordeste, apenas 79% de cada coorte conseguem entrar no primeiro
grau, sem dizer com isso que todos completariam a primeira série. Por-
tanto, o nordeste, com 33% da populacdo nacional em idade escolar,
possui 209.000 dos 300.000 em cada coorte que ndo tém acesso a es-
cola hoje em dia no Brasil. Ou seja, 70% dos que ndo tém acesso a es-
cola se concentram no Nordeste.

Nas areas rurais, apenas 80% da populagédo jovem tém acesso ao ensi-
no. Dentre as areas rurais do Pais, o sul rural é a que se aproxima mais
da universalizagdo do acesso ao ensino, que hoje atinge 95% das crian-
cas da area. As regides norte (com toda certeza, apesar da auséncia dos
dados rurais na PNAD-82), nordeste e centro-oeste, que apresentam
bons indices de acesso nas areas urbanas, caem abaixo da média na-
cional nas suas areas rurais. No nordeste rural, que mais se distancia da
média nacional, apenas 68% de cada geragdo ingressam na primeira sé-
rie do primeiro grau.

Para os 55% da populagdo nacional em idade escolar residentes em do-
micilios onde a renda é maior que dois salarios minimos (denominada
"renda alta"), mais de 98% das criancas tém acesso a escola. Para uma
faixa intermediaria entre um e dois salarios minimos, a taxa de ingresso
na escola € ainda bastante alta, girando em torno de 94% de uma gera-
¢do, com pouquissimas variagdes entre regides e areas.

O problema de acesso ao ensino é sobretudo enfrentado pelas criancas
residentes em domicilios de renda baixa, cujas familias ganham até um
salario minimo. Nesta populagdo mais carente, que representa 30% da
populagdo nacional em idade escolar, apenas 74% das criangas conse-
guem entrar na escola. E, ao contrario das outras faixas de renda, aqui
existem sensiveis diferengas para as diversas regioes e areas do Pais.

Enquanto no sul rural de renda baixa 88% das criangas entram na escola
- uma porcentagem que esta perto da média nacional do Brasil - no nor-
deste rural de renda baixa apenas 64% das criangas entram na escola.

Nestes dois grupos € curioso verificar que a situagdo do domicilio e a
renda familiar sdo as mesmas; portanto, a diferenca de 24 pontos per-
centuais ndo pode ser atribuida somente as caracteristicas socio-econ6-
micas destes individuos ou de suas familias.

Parece que o problema de acesso a escola, no nordeste, tem mais a ver
com a pobreza coletiva de sua populacdo. Note-se que a populacdo de
renda baixa no nordeste rural representa 86% da populagéo local, en-
quanto a populacdo de renda baixa no sul rural representa apenas 36%
da populagéo residente. Isto quer dizer que o pobre do nordeste rural é
um pobre numa regido também pobre, enquanto o pobre do sul rural € um
pobre numa regié@o relativamente rica.

Mesmo assim, devem existir outros fatores para justificar uma diferenca
tdo grande como esta de 24 pontos percentuais. Sera que as relagbes
sociais no interior do nordeste incentivam a educacéo do povo? Sera que
as secretarias estaduais e municipais de ensino possuem 0s meios e as
politicas adequados para gerenciar o ensino na area rural do nordeste?

Os dados do PNAD-82 mostram, portanto, que 36% das criangas de nivel
socio-econdmico baixo no nordeste rural ndo tém sequer acesso a pri-
meira série. De fato, das 209.000 criangas em cada geragdo sem acesso
a escola no nordeste, 152.000 se encontram no nordeste rural de renda
baixa.

Longe de ser um problema nacional, o problema de acesso se restringe
largamente a esta regido e area, nesta faixa de renda. Portanto, ndo se
pode pensar que esse problema é generalizado no Brasil; ao contrario,
representa uma situagao tragica localizada.

A PNAD-82 mostra, também, que o problema de acesso a escola esta
estreitamente relacionado com o analfabetismo das faixas etarias mais
jovens. Entre as criancas que vao para a escola, mais de 96% sabem ler
e escrever quando comecam suas vidas adultas, enquanto apenas 7%
dos que ndo tém acesso a escola conseguem se alfabetizar antes da
maioriade. Isto significa dizer que a questéo da falta de acesso a escola é
quase a mesma do analfabetismo nesta faixa de idade.



Portanto, ndo é de se estranhar que 68% dos analfabetos na faixa de 15 a
19 anos de idade no Pais se encontram no nordeste, quando 70% das
criancas sem acesso a escola também se encontram nesta mesma re-
gido. Obviamente, o problema do analfabetismo sé sera solucionado quan-
do o problema do acesso caminhar para a universaliza¢ao.

A andlise do aumento da taxa de participagdo na primeira série entre 1977
e 1982 mostra que o problema de acesso a escola é de dificil solugéo.
Neste periodo, a porcentagem de aprovados na primeira série do primeiro
grau aumentou apenas 0,3 pontos percentuais ao ano. Assim, levariamos
dez anos para elevar a taxa de participagdo na primeira série dos 90%
em 1982 para 93% em 1992. Esta porcentagem de 93% ja representaria
praticamente a universalizagcdo do acesso, levando-se em consideracdo
que existe uma pequena parcela de populagdo, em qualquer pais do
mundo, que nunca tera condi¢bes de freqlientar a escola comum, por ra-
zQes diversas.

O engajamento na primeira série do primeiro grau

Segundo a lei, no Brasil, as criangas devem entrar na primeira série do
primeiro grau aos sete anos de idade. Se a lei pudesse ser cumprida de
forma universal, todas as criangas entrariam na escola entre sete e oito
anos, o que daria uma idade média de ingresso de exatamente 7,5 anos.

No entanto, para o Pais como um todo, a realidade mostra que, até sete
anos, ja entraram 53% daqueles que, mais cedo ou mais tarde, vao fre-
quentar a primeira série. Entre sete e oito anos vao entrar outros 28%.
Conseqlientemente, apenas 195 entram depois de completar oito anos de
idade. Com esta distribuicdo por idades, a idade média de ingresso na
primeira série do primeiro grau no Brasil € de 7,2 anos. Mas essa realida-
de varia muito segundo fatores como regido, situagdo do domicilio e ren-
da.

Para o sudeste urbano de renda alta (27% da populacdo nacional dos 5
aos 24 anos de idade), mais de 71% dos alunos ja entraram antes de
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completar sete anos. Com sete anos entram mais 22%. Os restantes 7%
vao entrar com oito anos de idade ou mais. Isso faz com que a idade mé-
dia de ingresso caia para 6,7 anos.

No entanto, no nordeste rural de renda baixa (14% da populacéo nacional
dos 5 aos 24 anos), antes de completar sete anos sé entram 31% dos
alunos. Outros 21% entram com sete anos de idade; ja os restantes 48%
vao entrar apés essa idade. A idade média de ingresso sobe, entdo, para
8,7 anos. Sé a diferenga de dois anos entre as idades médias nesses
dois grupos mostra que alguns alunos ja dispdem de uma vantagem de
dois anos a mais de estudos. Nas &reas urbanas mais favorecidas do
ponto de vista socio-econémico, a pratica social leva a crianga a entrar
na escola antes da idade legal.

Por outro lado, nas regibes rurais pobres, as dificuldades sociais de
acesso, tais como o preconceito dos pais, a localizacdo da escola e a
falta de vagas (proveniente em parte do acimulo de repeténcias na pri-
meira série que sobrecarrega a matricula), provocam um atraso no in-
gresso.

Mesmo assim, a distor¢do de idades nas matriculas da primeira série difi-
cilmente pode ser atribuida ao atraso de ingresso. Se tomarmos o total de
matriculas na primeira série no Brasil, observamos que 70% dos alunos
tém mais de oito anos de idade. Ora, como somente 19% entraram com
oito anos de idade ou mais, fica evidente que a repeténcia na primeira sé-
rie € a principal responsavel pelo atraso de idade no sistema de primeiro
grau.

O fantasma da evasao nas primeiras séries

Um dado freqlientemente mencionado é o de que a metade dos alunos
que ingressa na primeira série do primeiro grau sequer chega a segunda.
A realidade, no entanto, é radicaimente diferente. A Tabela 1 mostra a
evaséo entre séries consecutivas para o Brasil como um todo e para al-
guns grupos da populagéo.



TABELA 1
TAXAS ANUAIS DE EVASAO PARA O BRASIL E ALGUNS
GRUPOS DA POPULACAO; SEGUNDO A SERIE
(Em Porcentagem da Matricula)

Sudeste Centro-Oeste Nordeste
Urbano de Urbano de Rural de
Série Brasil Renda Alta | Renda Baixa | Renda Baixa

1 2,0 0,8 4.8 58
2 4.3 1,7 12,2 13,6
3 71 2,7 28,9 17,8
4 184 10,9 454 304
5 8,7 6,6 20,2 19,8
6 9,3 7.2 16,8 19,5
7 10,7 95 31,7 21,7

Fonte: Modelo PROFLUXO, aplicado aos dados da PNAD-82.

Vé-se que apenas 2% dos alunos matriculados na primeira série, no Brasil,
abandonam o sistema de ensino a cada ano. Esta evasdo aumenta len-
tamente nas trés primeiras séries, (ver coluna Brasil, Tabela 1), chegando
a 7% da matricula de terceira série. Esse quadro é bem diverso do que
muitas vezes se apregoa oficialmente.

No entanto, os maiores problemas da evasdo vém mais a frente, no fim
da quarta série. Uma porcentagem extremamente alta (acima de 18%)
abandona a escola apds completar esta série, o que indica que ao passar
da quarta para a quinta série os alunos enfrentam circunstancias excep-
cionais.

Sabe-se, a esse respeito, que o primeiro grau estava dividido em curso
primario e curso ginasial no passado. Grande parte das escolas, princi-
palmente no meio rural e provavelmente na periferia urbana, ainda exis-
tem como escolas primarias. Ainda hoje, 50% dos alunos da rede publica
de primeiro grau estudam em escolas que néo oferecem ensino além da

quarta série. Para esses alunos, a passagem para a quinta série equivale
a mudar de uma escola para outra, a qual, muitas vezes, é longinqua ou
nao existe.

Além disso, até 1971, a quinta série terminava com o exame de admissao
ao ginasio, onde um carater seletivo era fortemente praticado. Pode ser
que permanecam, ainda hoje, preconceitos de seletividade que incenti-
vam a evaséo logo ap6s a quarta série.

Soma-se a isso uma pratica socio-historica que cria uma expectativa de
emprego na concluséo do antigo primario. No Brasil de renda baixa (30%
da populagdo em idade escolar), os alunos completam a quarta série aos
15 anos de idade, quando a op¢ao pelo trabalho se torna uma necessida-
de muito forte.

Apesar da evasdo na primeira série ser muito baixa em todas as regides
do Pais, 0 mesmo néo ocorre para as séries subseqlentes, na faixa de
renda baixa. Na Tabela 1, podemos ver que no centro-oeste urbano e no
nordeste rural de renda baixa, a evasao € extremamente alta em todas as
demais séries. Por exemplo, neste grupo do centro-oeste, todos os anos,
quase 30% dos alunos de terceira série abandonam a escola logo apo6s
completar esta série.

Em relagdo a evasdo, o Brasil é bastante heterogéneo. Dependendo do
local que se observa, a evasédo pode ser um problema menor (por exem-
plo, no sudeste urbano de renda alta) ou um problema extremamente gra-
ve (centro-oeste urbano de renda baixa).

Ouve-se muito que existem até 8,5 milhdes de criangas na idade da obri-
gatoriedade escolar fora da escola. Segundo a PNAD-82, porém, o déficit
escolar abrangia apenas 5,8 milhdes na faixa dos 7 aos 14 anos de idade
em 1982. Além desta discrepancia, a tendéncia é a de tratar este seg-
mento da populagdo como uma massa homogénea, sem considerar seus
componentes.

Dentre os 5,8 milhdes fora da escola em 1982, podemos identificar quatro
parcelas distintas:



l) 2,3 milhdes que representam aquelas criangas que jamais irdo para es-
cola. Como vimos, sé@o cerca de 300.000 por grupo de idade entre 7 e 15
anos de idade. Sabemos quem sao e onde estao.

I) 1,5 milhdo que vao entrar na escola com sete anos ou mais. Até onde
podemos conjecturar, essas criangas vao ter oportunidades aproxima-
damente iguais aqueles que entram até os sete anos.

ll) 1,1 milhdo que abandonaram a escola ha mais de um ano e que difi-
cilmente retornariam por qualquer a¢do administrativa ou social que ve-
nha a ser tomada.

IV) 0,9 milhdo que abandonaram a escola h4 menos de um ano e que
eventualmente poderiam reverter esta deciséo. Para que isso ocorra,
além de um conhecimento detalhado de quem séo, seu nivel de instrugdo
e onde estéo, teriamos que colocar novas oportunidades de ensino a sua
disposicdo. N&o sabemos se estas novas oportunidades seriam aceitas.
Mesmo assim, esta tarefa teria necessariamente que ser feita a nivel co-
munitario, sem nenhuma garantia de sucesso.

Logo a seguir, mostraremos que ja existem matriculas suficientes no en-
sino de primeiro grau para atender, em principio, toda a populagdo em
idade escolar fora da escola. Veremos que essa questdo € apenas parte
de um quadro geral, que n&o pode ser solucionada isoladamente.

A oferta de matriculas no ensino de primeiro grau

Uma forma de analisar a quantidade de instru¢cdo de primeiro grau ofere-
cida a uma populagéo é calcular o nimero médio de anos passados na
escola (instrugéo recebida) e o nimero médio de séries formais comple-
tadas (instrugdo realizada) neste mesmo grau de ensino.

Primeiramente, vamos considerar a instru¢cdo de primeiro grau recebida
pela geragdo entre os 5 e 24 anos de idade no Brasil. Isto pode ser feito
para todos os habitantes (populagéo geral) ou apenas para aqueles que,
em algum momento deste periodo de vida, entraram na escola (populagéo
escolar). Este tipo de analise supde que as proporgdes de matriculas em
relagdo & populacdo se mantém relativamente estaveis de um ano para o
outro. Seria suficiente, neste caso, que as matriculas acompanhassem o
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crescimento vegetativo da populagédo jovem, que é aproximadamente o
caso no Brasil.

Para o Brasil como um todo, a populagdo geral recebe, em média, o
equivalente de 7,6 anos de instrucdo de primeiro grau por pessoa entre
0s 5 e 24 anos de idade. Esse numero, por si s, sugere que o sistema
escolar de primeiro grau oferece matriculas quase que suficientes para
toda uma gerag@o completar este grau de ensino.

Como nem todos véo para a escola, a populacao escolar recebe, em
média, 8,4 anos de instrugdo de primeiro grau, além do que poderia rece-
ber na pré-escola ou nos outros graus de ensino. Quer dizer, para aque-
les que vao para a escola haveria matriculas mais do que suficientes para
que esses alunos completassem o primeiro grau. No entanto, a distribui-
¢ado dessa oferta de matriculas € bastante desigual, tanto a nivel regional
como principalmente a nivel sdcio-econdmico da populagdo e série.

Vemos, por exemplo, que a populacéo geral de renda alta recebe o equi-
valente a 8,8 anos de instrugdo por pessoa até os 24 anos de idade. Co-
mo praticamente todas as pessoas nesta faixa de renda véo para a es-
cola, a populagdo escolar recebe praticamente a mesma quantidade de
anos de instrugcéo, ou seja, 9,0 anos de ensino de primeiro grau.

Na faixa de renda baixa, a populacdo gerai recebe apenas 5,4 anos de
instrucdo, enquanto a populagéo escolar recebe 7,3 anos. Mesmo para a
populacéo escolar pobre haveria, em principio, matriculas para todos po-
derem completar, pelo menos, a sétima série.

A distribuicdo das matriculas dentro de cada faixa de renda é extrema-
mente variada. Enquanto no sudeste de renda alta a populagdo escolar
recebe 8,7 anos de instrugdo, no nordeste os alunos do mesmo padréo
de vida recebem nada menos do que 9,8 anos de ensino de primeiro grau. Por
outro lado, a populacdo de renda baixa no sudeste recebe 5,7 anos de
instrugdo, enquanto no nordeste este nimero cai para 5,3.

Nas areas urbanas, certas camadas da populagdo escola fazem verda-
deiras "carreiras" no ensino de primeiro grau. Observa-se, por exemplo,
que no nordeste urbano de renda alta os alunos passam, em média, 10,2



anos no primeiro grau. Enquanto isso, no sul rural de renda baixa, em
média, a populagdo escolar recebe apenas 59 anos de instrugdo, um
numero que ndo permitiria a conclusdo do primeiro grau.

Embora de um modo geral a populagdo escolar disponha de matriculas
suficientes para completar todo o primeiro grau, ndo é a distribuicdo re-
gional ou socio-econémica das matriculas que mais nos preocupa. O as-
pecto mais perverso da distribuicdo de matriculas é o de que estas estdo
concentradas nas primeiras séries do primeiro grau.

A Tabela 2 mostra que a primeira série no Brasil contém o equivalente a
duas geragcbes de populacdo (duas coortes de idade), um pouco menos
do que o dobro da demanda potencial da populagdo geral, se todo mundo
entrasse na escola. Na oitava série, porém, existe menos da metade do
nimero de matriculas que seria necessario para atender a demanda po-
tencial, se todo mundo chegasse a oitava série.

TABELA 2
DISTRIBUICAO DAS MATRICULAS DE PRIMEIRO GRAU PARA O
BRASIL E ALGUNS GRUPOS DA POPULAGAO,
SEGUNDO A SERIE
(Em Proporcdes de uma Coorte de Idade)

Sudeste Nordeste
Brasil Urbano de Rural de
Renda Alta Renda Baixa
Série Prop. Pct. Prop. Pct. Prop. Pct.

1 1944 | 256 | 1577 180 | 2464 | 487
2 1295 170 | 1294 | 148 | 1049 | 207
3 1,088 143 | 1242 | 142 | 0718 14,2
4 0,915 120 | 1,111 127 | 0444 88
5 0805 | 106 | 1,145 131 | 0,180 36
6 0,593 78 | 0938 | 107 | 0077 15
7 0,507 67 | 0,781 89 | 0,069 14
8 0,451 59 | 0672 77 | 0,062 12

TOTAL 7,598 100,0 | 8,760 100,0 | 5.063 100,0

Fonte: Modelo PROFLUXO, aplicado aos dados da PNAD-82.

Embora o nimero geral de matriculas seja adequado para quase toda a
demanda potencial da primeira a oitava série, mais da metade de todo o
ensino de primeiro grau é oferecida nas trés primeiras séries, enquanto
as matriculas nas Ultimas séries séo insuficientes.

No Brasil como um todo, mais de um quarto do total das matriculas de
primeiro grau sdo de primeira série, enquanto esta porcentagem deveria
ser, idealmente, de apenas 12,5%. No nordeste rural de renda baixa, 49%
das matriculas séo de primeira série!

Quer dizer, praticamente a metade do ensino de primeiro grau oferecido no
nordeste rural de renda baixa é de primeira série. Além do mais, vemos
que existem duas vezes e meia 0 nimero de matriculas de primeira série
que seria necessario se a taxa de participagdo na primeira série chegas-
se a 100% nesta populagéo, e sabemos muito bem que isto n&o ocorre.

Portanto, vemos que a questdo do nimero de matriculas é bastante com-
plexa. Embora a quantidade geral de matriculas se aproxime da suficién-
cia, vemos que sua distribuicdo no Pais & extremamente desigual, com
um aparente excesso de matriculas em certas areas e falta em outras.
Além disso, a distribuicdo de matriculas nas séries também é extrema-
mente desproporcional, sendo ainda mais critica nas areas pobres.

Fica claro que ndo existe a menor possibilidade de realizar oito séries de
instrugdo, no Brasil, quando a maior parte da oferta existente é mal distri-
buida e se restringe as primeiras séries.

Cabe aqui uma observagéo de ordem pratica. A distribuicdo das matricu-
las pelas séries depende de inimeros fatores como nivel socio-econdmi-
co, area e taxas de evasdo e de repeténcia. Caso se tentasse simples-
mente aumentar o nimero de matriculas, esta distribuicdo pelas séries
ndo iria variar. Por conseguinte, o nimero médio de séries concluidas
pela populacdo escolar néo teria um aumento proporcional ao aumento no
nimero de matriculas.



Veremos, em seguida, que a instrucéo formal efetivamente realizada fica
muito aquém do que se esperaria, considerando-se a grande quantidade
de instrugdo de primeiro grau que a populacdo atualmente recebe.

O numero médio de séries concluidas

Se considerarmos o nimero médio de séries de primeiro grau completa-
das (instrucao realizada), observaremos que a populagéo brasileira con-
clui, em média, apenas 5,1 séries formais. Apesar de toda a matricula
que o sistema de primeiro grau oferece, apenas 56% da popula¢éo geral
terminam com éxito a quinta série e apenas 38% completam a oitava.

Enquanto no sudeste de renda alta a populagdo geral atualmente com-
pleta 6,5 séries, no nordeste de renda baixa sédo completadas apenas 2,0
séries. Ou seja, a populagdo "rica" do sudeste realiza mais de trés vezes
0 que a populagao "pobre" do nordeste consegue.

No sudeste urbano de renda alta, 80% da populagéo geral ingressam na
quinta série e mais de 58% chegam até a oitava. No entanto, no nordeste
rural de renda baixa esses nimeros hoje séo respectivamente, 9 e 3%!
Neste ultimo caso, vé-se os efeitos acumulados da falta de acesso a es-
cola, do ingresso tardio, da oferta de menor nimero de anos de instrugéo
a populagéo escolar e dos enormes indices de repeténcia e evasao.

E preciso considerar, ainda, dominio cognitivo, isto &, o nivel real de
aprendizagem em cada série do sudeste é bem superior ao do nordeste.
Existe soélida evidéncia, por exemplo, que os critérios de promogéo na
primeira série do sudeste exigem muito mais do que uma simples alfabe-
tizagdo, enquanto no nordeste de renda baixa a promogéo da primeira pa-
ra a segunda série acontece mesmo sem que se tenha completado um
processo de alfabetizagdo basica. Isto tende a ampliar as disparidades
cognitivas reais para além das diferengcas formais.

Se compararmos a instrugdo recebida com a instrugéo realizada no Bra-
sil, percebemos que é preciso uma oferta de 1,5 ano de instrugdo para
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cada série de primeiro grau completada. Ou seja, um terco de toda a ins-
trucéo recebida no Brasil ndo produz resultados formais de promogéo.

Esta razdo entre a instrugdo recebida e a realizada atinge um maximo de
2,4 anos de instrugéo por série completada no nordeste rural e um minimo
regional de 1,3 no sul urbano. E, naturalmente, estas disparidades se am-
pliam se considerarmos as diferentes faixas de renda nestas duas areas.
Assim, no sul urbano de renda alta, esta raz&o baixa para 1,2, mostrando
que a instrugdo recebida é bastante efetiva em termos de promogéo, en-
quanto no nordeste rural de renda baixa precisa-se de 2,6 anos de instru-
¢ao para cada série formal completada pela populagéo escolar. Isto quer
dizer que nas areas mais pobres do Brasil, até 62% do tempo dispendido
na escola ndo produzem as promoc¢des desejadas.

Veremos, a seguir, como estes dados refletem um quadro de repeténcia
muito grave.

O problema da repeténcia

Na Tabela 2 vimos que a matricula na primeira série no Brasil contém o
equivalente a 1,944 ou aproximadamente duas geragbes. Se, a cada ano,
entra na escola o equivalente a 90% ou 0,900 de uma geragéo, o 1,044
geracdo restante € necessariamente constituido de alguns repetentes.
Portanto, a porcentagem de repetentes é de 54% da matricula total. De
um ano para o outro, aproximadamente esta mesma porcentagem de alu-
nos vai repetir a série.

Assim, compreendemos por que a matricula na primeira série é tao gran-
de. Das 5,6 milhdes de matriculas na primeira série em 1982, 3,0 milhdes
eram de alunos repetentes.

A partir de um raciocinio analogo, podemos calcular as taxas anuais de
repeténcias nas demais séries. A Tabela 3 mostra algumas dessas ta-
xas.



TABELA 3
TAXAS ANUAIS DE REPETENCIA PARA O BRASIL E ALGUNS
GRUPOS DA POPULAGAO, SEGUNDO A SERIE
(Em Porcentagem da Matricula)

Sudeste Centro-Oeste Nordeste
Urbano de Urbano de Rural de
Série Brasil Renda Alta | Renda Baixa | Renda Baixa

1 53,7 37,4 63,6 73,9
2 334 24,7 38,9 524
3 259 23,3 21,5 50,4
4 20,4 17,3 23,1 48,7
5 30,4 30,4 49,0 48,4
6 17,2 23,0 46,4 25,5
7 14,0 16,1 13,7 38,6
8 15,4 13,6 49,6 55,8

Fonte: Modelo PROFLUXO, aplicado aos dados da PNAD-82.

Para o Brasil como um todo, vemos que a repeténcia € muito alta nas
primeiras séries mas vai diminuindo até a quarta série. A partir da quinta
série a repeténcia sobe para depois cair novamente. Parece que o au-
mento da repeténcia a partir da quinta série esta relacionado com a
transferéncia de uma parte dos alunos para novas escolas logo apds a
conclus&o do antigo primario.

Uma maneira facil de visualizar a evasao e a repeténcia € através de uma
piramide educacional. Aqui, porém, podemos separar corretamente os
alunos novos (N) dos repetentes (R) em cada série.

As Figuras 14 mostram, respectivamente, estas piramides para o Brasil
como um todo, o sudeste urbano de renda alta, o sudeste rural de renda
baixa e o nordeste rural de renda baixa.

Vemos que a evasdo aparece na diminuicdo da largura dos degraus na
parte esquerda das Figuras (a parte "N" dos degraus). A porcentagem de
repeténcia na matricula total pode ser obtida pela razdo entre a largura to-
tal de um degrau e a largura da parte direita do mesmo degrau correspon-
dente aos repetentes (a parte "R" dos degraus).

E preciso ndo confundir a largura total de cada degrau como representa-
cdo da taxa de participacdo na série, ja que o numero total de matriculas
inclui os repetentes. Portanto, a diferenca absoluta nas larguras de sé-
ries consecutivas nao representa a evasao. Este erro, muito difundido
no Brasil, nos induziria a supor que a evasdo & absurdamente maior do
que a real.

Os numeros a direita nas Figuras, usados nas piramides educacionais
publicadas pelo IBGE e o SEEC/MEC, que representam a relagdo da
matricula de cada série com a base, nada informam de correto sobre as
questdes de evaséo e repeténcia no sistema de ensino.

A Tabela 3 e as Figuras citadas mostram que a repeténcia no primeiro
grau é muito alta em todo o Pais. Portanto, a repeténcia nao é apenas um
problema das areas menos desenvolvidas ou das camadas menos favo-
recidas da populagéo.

Esse problema no primeiro grau é o mais grave e o mais geral de toda a
educacdo brasileira. Existem pelo menos quatro razées que justificam
esta afirmacéo:

+ A repeténcia pode limitar o0 acesso e contribuir para o atraso no ingres-
so. Observamos que nas areas onde as taxas de repeténcia sdo mais
altas a taxa de participagdo é menor e a idade média de ingresso mais
alta. Se bem que ndo se possa sempre estabelecer uma diregéo clara de
causalidade, acreditamos que a repeténcia deve contribuir para esses re-
sultados. Se isto for verdade, a repeténcia ndo permitiria o devido au-
mento de acesso.

+ A repeténcia tende a contribuir para a evasdo. Mesmo que, nas séries
iniciais, uma repeténcia possa facilitar a promocéo para a série seguinte,



FIGURA 3, Sudeste rural de renda baixa (3,9% da populagdo nacional)

SERIE ANATOMIA DA PIRAMIDE EDUCACIONAL RELAGAO ANATOMIA DA PIRAMIDE EDUCACIONAL RELAGAO

COM A BASE SERIE COM A BASE

B N 0 232 ] N R 0.426
7 N 0.261 7 N R 0.495

6 N 0.305 6 N R 0.585

5 N 0.414 5 N R 0.726
4 N 0.471 4 N R 0.705
3 N 0.560 3 N R 0.788

2 N R 0 666 2 N R 0.821

1 N R 1.000 1 N A 1.000

FIGURA 1. Brasil (100,0% da popuiagdo nacional) FIGURA 2: Sudeste urbano de renda alta (27,4% da populacéo nacional) ] .
ANATOMIA DA PIRAMIDE EDUCACIONAL RELAGAC ANATOMIA DA PIRAMIDE EDUCACIONAL RELAGAD
SERIE ? COM A BASE SERIE COM A BASE
8 0.029 8 0.025
a

7 0.035 7 0.028

6 N 0.040 6 0.031
5 N 0.077 5 N|R 0.073
4 N 0.238 4 N R 9:180

3 N 0.351 3 N R 0.291

2 N 0.531 2 ] 0.426

1 N R 1.000 1 N R 1.000

FIGURA 4: Nordeste Rural de Renda Baixa {14,2% da populagéo nacional)

N = Novos
R = Repetentes
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FIGURAS 1 -4: Anatomia da piramide educacional, para o Brasil e alguns grupos da populacao.




sempre aumenta a probabilidade de evasdo dos alunos anos mais tarde.
Varias repeténcias na mesma série quase sempre provocam evasao.
Neste sentido, a repeténcia funciona como um mecanismo mediador da
evasdo. O sistema de ensino ndo permite 0 acumulo de muitas repetén-
cias. A distribuicdo de idades nas diversas séries do primeiro grau néo
vai se alargando ao longo das séries. Ao contrario, esta distribuicdo é
bastante constante de uma série para a préxima. Isso s6 pode ocorrer se,
a medida que as repeténcias vdo se acumulando, estes alunos forem
sendo eliminados pela evaséo.

+ A repeténcia aumenta a despesa do ensino. Embora tenda a ser mais
alta nas areas rurais e nas faixas de renda mais pobres, os salarios mé-
dios dos professores no sudeste urbano séo até sete vezes os salarios
médios do nordeste rural. Nestas circunstancias, vemos que a despesa di-
reta com a repeténcia do sudeste urbano deve ser muito superior & do
nordeste rural.

+ A educacéo formal sempre tenta transmitir um saber padronizado. Se,
por exemplo, aceitamos como critério para aprovagdo na primeira série
uma alfabetizagdo basica, entdo, parece que a taxa de repeténcia indica
uma ma qualidade de ensino em algumas areas do Pais, sobretudo nas
areas rurais de renda baixa. Em outras areas, parece que as altas taxas
de repeténcia podem estar representando critérios de promocao muito
altos, como, por exemplo, no sudeste urbano de renda alta. Podemos
supor que fenémenos semelhantes ocorram nas demais séries.

Se ndo houvesse repeténcia seria possivel, em principio, universalizar o
ensino de primeiro grau no Brasil. Existem matriculas suficientes para
este fim. Seria ilusério, porém, pensar que solu¢cdes apenas técnicas
possam resolver o problema da repeténcia e a conseqliente evaséo.

Parece que o papel da pratica da repeténcia na escola é muito mais im-
portante do que usualmente se pensa. Como vimos, o nivel socio-econ6-
mico dos alunos, por si sO, ndo pode explicar as taxas de repeténcia.
Estas taxas sdo relativamente altas em todo o Pais, enquanto o nivel so6-
cio-econémico varia muito.
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A relativa estabilidade das taxas de repeténcia observadas no Brasil é
conseqliéncia de um mecanismo de compensacéo na escola. Na medida
em que se tenta melhorar a qualidade do ensino, observa-se que os crité-
rios de promogdo sobem de tal forma que a repeténcia se mantém apro-
ximadamente inalterada. Isto explica por que ela tem se mantido alta ao
longo dos anos, pelo menos, desde a década de 30. Ao longo deste pe-
riodo todo, a taxa anual de repeténcia na primeira série caiu de 60% para
54% da matricula. Precisa-se, portanto, compreender o papel social da
escola no meio em que esta inserida.

A pratica da repeténcia na escola é um forte mecanismo de legitimagéo
da distribuicdo desigual de bens na sociedade. Existem forcas sociais
poderosas que se empenham contra uma redistribuicdo do saber na so-
ciedade, de tal forma a manter a posicao social de cada um na estrutura
da sociedade. Felizmente, este mecanismo ndo é perfeito. As variacdes
observadas nas taxas de repeténcia mostram que existe um certo espa-
¢o de trabalho em que o aumento da competéncia interna da escola, por
si s0, produz uma redugdo na taxa de repeténcia. Se os critérios de pro-
mocao também fossem controlados haveria uma queda nesta taxa. A ex-
periéncia demonstra que 0 governo aproveita este espago para reformas
do ensino quando sente que a base de sua autoridade estd comprometi-
da.

Nés ndo acreditamos que tudo isto possa ocorrer sem uma mudanca de
politicas para o setor e um investimento maci¢o de recursos para melho-
rar a qualidade do ensino. Porém, a longo prazo, uma certa compensagao
financeira poderia ocorrer. Com um melhor rendimento interno de promo-
¢cOes, seria possivel transferir alguns dos recursos (escolas, salas de
aula e professores) para as séries mais adiantadas. Com isso, 0 mesmo
numero geral de matriculas oferecidas hoje serviria para que os alunos
fossem mais além em seus estudos.

Para que tal ocorra, o primeiro passo € um conhecimento correto da reali-
dade educacional. Os mitos existentes e as habituais anélises equivoca-
das ndo permitirdo que politicas corretas possam ser formuladas e im-
plementadas.



BUSCANDO A SUPERACAO DO FRACASSO ESCOLAR
NA REDE ESTADUAL PAULISTA

Elba Siqueira de Sa Barreto*
Maria Leila Alves™™*

Néo se democratiza o ensino, reser-
vando-o para uns poucos sob pretextos
pedagdgicos. A democratizagdo da edu-
cacdo é irrealizavel intramuros, na cida-
dela pedagdgica; ela é um processo exte-
rior a escola, que toma a educagdo como
uma variavel social e ndo como simples
variavel pedagogica.”" (José Mario Pires
Azanha)

A proposta do ciclo basico constitui 0 ponto de partida de uma tarefa de
reorganizagdo gradativa da escola publica de primeiro grau na rede esta-
dual paulista. Essa reorganizagdo, mais que uma medida administrativa
ou pedagogica, consiste numa diretriz politico-educacional a ser assumi-
da por todos os agentes da educacgéo, no sentido de encontrar um trata-
mento adequado as necessidades de aprendizagem da clientela e dimi-
nuir a distancia existente entre o desempenho dos alunos das diferentes
camadas da populagéo, garantindo a todos o direito a escolarizagéo.

Abrangendo o que tradicionalmente correspondia as 1% e 2% séries do
primeiro grau, o ciclo basico tem a duragdo minima de dois anos para que
o0 aluno tenha o tempo necessario para a aquisicdo da leitura e da escrita,
0 desenvolvimento da expressao oral e demais formas de expresséo e a
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** Professora da Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo (PUC/SP).
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PONTOS DE VISTA

ampliacdo de sua visdo de mundo através da aquisigdo de conhecimen-
tos e habilidades fundamentais em relagéo as diferentes areas do curricu-
lo: matematica, ciéncias e estudos sociais.

A decisé@o de implantar o ciclo basico em toda rede de ensino paulista, e
ndo somente em umas poucas escolas a titulo de experiéncia, partiu de
uma tomada de posigao do poder publico no sentido de encaminhar defi-
nitivamente a solugéo para um problema secular da escola: o da reprova-
¢8o na passagem da 1° para a 2% série do primeiro grau.

Durante muitos anos acreditou-se que experiéncias restritas, onde se
constroem modelos que servem de vitrines para a rede de ensino, pu-
dessem ter um efeito de demonstracéo que levasse o conjunto das esco-
las a buscar caminhos parecidos.

A realidade tem mostrado, sobejamente, que esses modelos sé funcio-
nam em condi¢des ideais e que, se ndo houver condi¢des estruturais pa-
ra a mudanca do trabalho na rede, nada acontece na préatica em relagao
ao conjunto dos alunos a despeito do fascinio que esses modelos pos-
sam despertar nos educadores.

As mudancas propostas pelo ciclo basico procuram atingir o conjunto das
escolas, buscando alterar as suas relagdes fundamentais enquanto rela-
¢cdes de ensino dentro da escola de primeiro grau.

Acredita-se que s6 dessa forma uma mudancga real e consistente chega a
acontecer no sistema de ensino, embora esse processo se torne mais di-
ficl e moroso, uma vez que a proposta atinge diferentemente as distintas
regides e afeta diversamente o conjunto de professores. Medidas periféri-
cas e paliativas podem ter um efeito momentaneo, mas ndo promovem a
melhoria qualitativa da escola. A mudanca qualitativa da escola de primei-
ro grau deve ocorrer dentro da propria escola e necessariamente deve



acarretar uma mudanca do perfil de atendimento da rede escolar, alteran-
do o profundo afunilamento que se processa ao longo das oito séries.

De inicio foram promovidas alteragbes estruturais para viabilizar o ciclo
basico na rede oficial de ensino paulista: estabelecimento de um continu-
um de dois anos nas duas séries iniciais; tempo e recursos previstos pa-
ra reunides dos professores; possibilidade de recuperacdo paralela dos
alunos através de grupos de apoio suplementar com duragdo de até oito
horas semanais a mais, além do periodo regular; maior flexibilidade na or-
ganizacao curricular.

Concomitantemente com o processo de implantagdo do ciclo basico fo-
ram introduzidas orientagGes visando a reformulacdo da proposta curri-
cular. Procurou-se incorporar as importantes descobertas de Emilia Fer-
reiro na abordagem da alfabetizacdo e cuidar para que, nesse processo
de revisdo, ndo se tomassem decisbes apenas com base no avanc¢o dos
conhecimentos teoricos, mas também nas caracteristicas da maioria da
populagédo que freqlienta a escola publica hoje, bem como nas condi¢des
objetivas de trabalho na escola.

Os avangos da lingliistica e da psicologia, a partir dos anos 70, vém
comprovando que a aprendizagem da leitura e da escrita € uma aquisigéo
de natureza conceitual. A crianga que aprende a lingua escrita interage
com esse objeto do conhecimento de forma inteligente e reflexiva. No
entanto, os procedimentos adotados para a alfabetizagdo em nossas es-
colas néo tém respeitado esses principios.

Teorias mecanicistas tém tratado a alfabetizagdo simplesmente como co-
dificacdo e decodificagdo do oral e do escrito. Um conjunto de técnicas
que se iniciam com o treinamento de habilidades especificas e caminham
para a automatizagdo de silabas, palavras e frases, numa ordem ou nou-
tra, ndo da conta da relagdo necessaria que se deve estabelecer entre a
crianga e a lingua escrita na alfabetizagao.

Para enfrentar o desafio que representa alfabetizar o conjunto das crian-

cas da escola publica, e ndo apenas parcela dessas criancas, procurou-
se, na construcao de uma nova proposta curricular, reorganizar esse sa-
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ber a luz dos recentes estudos da psicologia e da lingiistica, num quadro
mais abrangente, sem negar a pratica e o saber existentes. Essa pro-
posta vem sendo construida no decorrer da implantagéo do ciclo basico
retomando o conceito de prontiddo e de periodo preparatério, questionan-
do o valor, a fungdo e a natureza da escrita como objeto socio-cultural;
revendo os pressupostos sobre os quais se baseiam os diferentes méto-
dos e técnicas utilizados na alfabetizagdo; equacionando as principais
davidas dos professores alfabetizadores quanto as dificuldades dos alu-
nos; sugerindo formas de trabalho que auxiliem a superacdo dessas difi-
culdades.

Tentou-se trabalhar também ao nivel da revisdo das teorias pedagogicas
vigentes entre os educadores e da reviséo da relagdo professor/aluno, no
sentido de evidenciar o fato de que o fracasso escolar ndo pode continuar
sendo imputado ao aluno, mas sobretudo as maneiras de atuar da escola.

Um dos aspectos mais interessantes desse processo de implantagéo do
ciclo basico no sisterna de ensino paulista toi 0 da definicdo conjunta de
orgdos centrais, professores e especialistas, acerca da adogdo de nova
sistematica de avaliagédo nas escolas.

Antes do ciclo basico, se os professores ndo estavam contentes com o
sistema de avaliacdo através de mengdes, sua inclinagédo pela volta ao
sistema de notas também ndo revelava maiores preocupacdes acerca
das graves conseqléncias da reprovagao sobre o futuro educacional do
aluno e mesmo em relagéo a precariedade inerente a qualquer sistema de
avaliagéo adotado.

A insisténcia na importancia de garantir a continuidade no processo edu-
cacional e a flexibilidade de organizacéo curricular assegurada pelo ciclo
basico levaram os professores com ele envolvidos a reivindicarem uma
forma de registro da avaliacdo e acompanhamento dos resultados obtidos
pelo aluno que fosse mais coerente com a sua proposta educacional.
Nesse processo de redefinicdo da funcdo da avaliagdo na escola come-
caram a inverter-se os termos do problema. A rede de ensino publico
sensibilizou-se com o fato de que as dificuldades de aprendizagem de-
tectadas precisam ser mais assumidas pelo conjunto dos educadores



como problema seu do que como problema exclusivo do aluno, que ndo
pode continuar sendo penalizado por ndo ter conseguido aprender.

Essas questbes estdo sendo postas nas escolas estaduais, entremea-
das com argumentos que mostram preocupa¢do com o rebaixamento da
qualidade do ensino publico. Mas foi preciso ir além da discussédo sobre a
mera abolicdo do sistema de mengdes para vislumbrar uma mudanca
efetiva na apreciacdo do rendimento do aluno. Nesse processo, foram
postos em discussao critérios arraigados de avaliagdo do aluno que, uma
vez questionados, deixam por vezes os professores meio perplexos,
visto que se trata de comecar a rever a excessiva valorizagdo antes atri-
buida as formas automatizadas de aquisicdo dos mecanismos da leitura e
da escrita e ao dominio dos calculos fundamentais, para assumir um en-
sino com maior participacéo inteligente do aluno.

Na verdade, a qualidade do ensino ndo se assegura através de uma guer-
ra onde, logo no inicio da escolarizagdo, metade da populagdo escolar

deve ser computada entre os mortos e feridos pela evasdo e retengéo.
Se a reprovagédo fosse garantia de boa qualidade, nosso sistema escolar
estaria entre os melhores do mundo, tdo elevados séo os indices de re-
tencéo e evaséo ao longo do ensino fundamental.

Esse esforgo de redefinir uma nova qualidade para o ensino publico que
implique um real aproveitamento da totalidade dos alunos que freqientam
o0 primeiro grau pode se traduzir também em numeros. Ao final de 1985, o
primeiro grupo de alunos que ingressou na escola sob a vigéncia do ciclo
basico terminaria 0 segundo ano de escolarizagédo. Isso demonstra que
os resultados estdo caminhando na direcdo desejada, ja nesse primeiro
grande teste enfrentado pela proposta.

Uma ampla mirada nas taxas de promog¢&o no regime seriado e no ciclo
basico mostra que nesta primeira fase de implantagdo os resultados fo-
ram inequivocamente positivos, diminuindo a propor¢do de perdas por
retengd@o nas séries iniciais.

ALUNOS PROMOVIDOS NA REDE ESTADUAL PAULISTA

] MATRICULA TOTAL EVADIDOS ALUNOS PRESENTES RETIDOS P/AVALIAGAO PROMOVIDOS
Namero Diferenca
de Seriado Ciclo Seriado Ciclo Seriado Ciclo Seriado Ciclo Seriado Ciclo |Percentual
Escolas Basico Basico Basico Basico Basico
1° Série| 2° Serie 1985 1° Série |2° Série| 1985 | 1°Série| 2° Série | 1985 | 1° Série | 2« Série| 1985 | 1° Série| 2° Série | Acumulado | 1985
1983 1984 1983 1984 1983 1984 1983 1984 1983 1984 1983/84
Grande Sao Paulo 1.788 | 361.287 | 290.514 424.055 | 23.617 | 13.464 |30.557 |311.529 | 253.229 |348.852 | 103.122 | 58.484 | 127.181 | 201.905 | 192.636 53,09% 220.357 10,08%
6,54% 4,63% | 7,21% 33,10% | 23,10% | 36,46% | 64,81% | 76,07% 63,17%
Interior 3.041 408.602 | 377.693 583.961 | 33.999 | 22.371 |62.644 |341.162 | 319.514 | 446.659 | 105.508 | 68.825 | 145.567 | 225.681 | 247.295 56,85% 295.408 9,29%
8.32% 5,92% |10,73% 30,93% | 21,54% | 32,59% | 66.15% | 77,40% 66,14%
TOTAL 4.819 |769.889 | 668.207 |1.008.016 | 57.616 | 35.835 |93.201 |652.691 | 572.743 | 795.511 | 208.630 | 127.309 | 272.748 | 427.586 | 439.931 55,14% 515.765 9,69%
7,48% 5,36% | 9,25% 31.96% | 22,23% | 34,29% | 65,51% | 76,81% 64,83%
Fonte: SE/LDE/CENP Dados Preliminares
OBSERVAGOES:
0O "Acumulado” correspondente ao curso seriado toi feito segundo a férmula: Entendeu-se como alunos repetentes de 2° série/84 a diferenca:
Promovidos 2° série/84
Acumulado = | i Repetentes 2° série/84 = Alunos presentes de 2» série/84 - Promovidos 1' série/83
(Seriado) Alunos presentes 1° série/83 + Repetentes 2° série/84
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A férmula utiizada para calcular os resultados do regime senado
(1983/1984 - acumulado) e do ciclo basico nessa tabela procura tornar
as duas grandezas equivalentes para que seja possivel compara-las.

Observando-se os resultados obtidos no regime seriado, pelos alunos
matriculados na 1% série em 1983, promovidos para a 2- série em 1984 e
para a 3- série em 1985, e comparando-se com os resultados obtidos
pelos alunos matriculados no ciclo basico em 1984 e promovidos para a
3% série em 1986, depois de cursar um continuum de 2 anos, constata-se
um ganho de 9,69%.

No regime seriado, de cada 100 criangas matriculadas na 1% série do 1°
grau em 1983, apenas 55 foram promovidas para a 3% série no final de
1984, devido as reprovagbes em massa e a evas&o na passagem da 1?
para a 2%, as quais se juntam as perdas da 2° para a 3% série.

No ciclo basico, de cada 100 criangas que iniciaram o 1° grau em 1984,
65 foram promovidas para a 3° série, no final de 1986.

Esse ganho de cerca de 10% na permanéncia de alunos na escola é
bastante significativo e para se ter uma idéia mais clara da sua importan-
cia basta lembrar o desempenho dos alunos nas séries iniciais, no con-
junto do Pais. Apesar das mudangas politicas, econémicas, sociais e
também educacionais pelas quais passou o Brasil dos anos 40 até o fim
dos anos 60, os dados estatisticos revelam indices alarmantes de repro-
vacado dos alunos na passagem da 1% para a 2- série do 1° grau, sendo
que suas proporgdes pouco se alteraram ao longo de 30 anos. Mais da
metade da populacdo escolar era reprovada logo na entrada de uma es-
cola que, em principio deveria ser aberta a todos.*

Na década de 70, com a Lei da Reforma de Ensino de 1% e 29 graus, que
alterou de 4 para 8 anos a duragédo do ensino fundamental, a extenséo do
ensino basico foi dobrada. Entretanto as autoridades competentes néo cui-

* BARRETO, E.S. et alii. Ensino de 1% e 2° graus: inteng&o e realidade. Cadernos de
Pesquisa, Sao Paulo (30):21 -40, set 1979.
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daram de dobrar os recursos necessarios para a efetiva democratizagéo
desse ensino. Em média, o brasileiro tem hoje 3 anos de escolaridade
basica e em certas regides do Pais, como no Nordeste, aumentou o nu-
mero de analfabetos dos 7 aos 14 anos, faixa de idade em que a Consti-
tuicdo Nacional determina a obrigatoriedade da escolarizacéo.

Mesmo no Estado de Sao Paulo, onde as condigbes de ensino séo relati-
vamente melhores do que na maioria dos estados, os indices de reprova-
¢ao nas séries iniciais ndo tém sido diferentes dos nacionais.

Para o Brasil, para Sdo Paulo e para o municipio da capital, cuja rede es-
colar é das mais bem equipadas do Pais, as perdas nas séries iniciais
durante a década de 70 e inicio dos anos 80 giraram em torno de 40%.
Isso indica que os incrementos na rede de ensino realizados sem uma
perspectiva clara de intervencdo no direcionamento do processo educa-
cional ndo sdo suficientes para superar as graves deficiéncias detecta-
das em relagéo ao atendimento dos alunos.

Ora, se em dois anos foi possivel reverter um indice que, no ambito na-
cional, persiste incrivelmente alto, e se considerarmos que o ciclo béasico
ainda estaq em fase de implantagédo, sendo o nivel de envolvimento dos
professores e das escolas bastante desigual, pode-se afirmar que os
primeiros resultados obtidos sdo promissores.

Para o conjunto da rede estadual de ensino, o ciclo basico implica ganho
para os alunos. S6 o fato de se ter por trés anos um maior nimero de
criangas na escola basica sem acumular fracassos, ou seja, sem que
esses trés anos signifiquem duas repeténcias na 12 série, onde o aluno
ndo acrescenta grande coisa ao que conseguiu aprender nos anos ante-
riores, serve para nos assegurar que a experiéncia do ciclo basico esta
valendo a pena.

Sabemos, entretanto, que tem sido feito mais do que isso. A alteragéo da
proposta curricular e dos parametros de avaliagdo apontam para mudan-
cas de qualidade no tratamento da alfabetizagcdo e nas demais areas do
conhecimento nas séries iniciais. Portanto, ndo se trata de forjar estatisti-
cas para fins eleitorais, mas de atacar o problema pelas suas raizes.



Agora é preciso também mencionar as areas de resisténcia encontradas
na rede. Em certas delegacias de ensino, os professores inconformados
com o fato de que se lhes tirou aquilo que consideram sua principal arma
na luta pela qualidade do ensino - a aprovagdo ou reprovagéo do estu-
dante - continuaram utilizando-a em prejuizo do aluno no momento em
que, camufladamente, forcaram a sua reprovacédo apos o 1° ano de ciclo
basico matriculando-o em 1985 como se ele estivesse no inicio da esco-
larizacéo!

Acreditamos n6s que uma vontade de reprovar, assim tdo incontida, pas-
sa menos pelo zelo com a qualidade do ensino do que pela idéia arraiga-
da de que a reprovagao pode ser benéfica ao aluno. Pode passar ainda
por uma intuicdo inconfessavel que alguns pensadores da educagdo ha
muitos séculos atras ja tinham bem identificado como ameaga. Comenius,
no final do século XVII, costumava referir-se a educacéo de classe ofere-
cida pelas elites mostrando que elas ndo queriam democratiza-la por
questao de sobrevivéncia prépria. Era por isso que diziam: "Ai de nés se
os artesdos, os camponeses e as mulheres comegarem a aprender o que
nos sabemos!"...

A resisténcia ao ciclo basico tem se manifestado ainda na nao divulgacédo
pelos 6rgéos intermediarios do material impresso para muitas das esco-
las da rede. Quando, em contrapartida, ao verificarem a qualidade, a
atualidade e a pertinéncia da orientacdo pedagédgica que esta sendo ofe-
recida, as escolas privadas de mais alto nivel de Sdo Paulo tém procura-
do incessantemente esse material. I1sso, por sua vez, oferece mais um
indicio de que nédo se trata de uma proposta de ensino para os pobres ou,
pior ainda, de uma pobre proposta de ensino para os pobres. Ao contra-
rio, 0 que se pretende na rede paulista de ensino €, ao levar em conta as
dificuldades da grande maioria da populagédo escolar que é de origem po-
pular, chegar a formulagdo da mais avangada proposta educacional que
os conhecimentos ja acumulados na area e a participagdo dos professo-
res permitem fazé-lo.

Por outro lado, além de procurar terminar definitivamente com a reprova-

cao camuflada através de uma orientagdo mais incisiva no tratamento
dos alunos prejudicados por essa medida, é preciso ainda rever outras
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praticas adotadas nas escolas para que o ciclo basico avance conse-
guindo um bom rendimento para todos.

A exagerada rotatividade dos alunos decorrente de excessivos remane-
jamentos levou a precipitagbes dos professores na avaliagéo de seu de-
sempenho, bem como dificultou o processo de adaptacdo das criangas
junto aos proprios colegas e a professora da classe. Toda a orientagéo
da Secretaria de Educagéo no ano de 1985 voltou-se para desfazer os
enganos cometidos em funcdo desses remanejamentos, no sentido de
promover condi¢cdes que realmente garantissem melhor aprendizado ao
conjunto dos alunos. Entretanto, se os erros mais graves nesse sentido
foram contornados, sabe-se, contudo, que a segregacgdo social que se
casa com 0 baixo rendimento em sala de aula esta longe de ser superada
nas nossas escolas.

A prontiddo, durante tantos anos considerada como o pré-requisito para
alfabetizagcdo e entendida como treinamento de habilidades especificas
como a coordenagdo motora, a capacidade de discriminacao visual e au-
ditiva, a lateralidade, que sé&o trabalhadas isoladamente, sem um esforco
no sentido de levar a crianga a compreender a relacdo da linguagem fala-
da com a escrita, precisa ser definitivamente revista. Essa concepcéo
pode também ter contribuido para retardar o periodo de contato de crian-
cas de origem popular com a lingua escrita, condigdo fundamental para
que se pudesse iniciar um processo de efetiva alfabetizagdo.

Uma prética também bastante difundida na rede, a da divisdo do proces-
so de aprendizagem em etapas, muitas vezes, ao invés de facilitar a con-
tinuidade do processo de alfabetizagédo, tem contribuido para seccionar
indevidamente a aprendizagem em minisséries. Nelas se retém injustifica-
damente o aluno impedindo-o por vezes de ter contato com outros mate-
riais, situacdes e abordagens que o auxiliariam na superacdo de certas
dificuldades detectadas nas pretensas etapas.

E possivel afirmar que, de um modo geral, os professores estdo sensibili-
zados para as questdes da alfabetizacdo, embora o grau de envolvimento
com a proposta varie grandemente. Tanto eles quanto as universidades,
que vém sendo chamadas a colaborar sistematicamente com o processo
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de atualizagdo dos docentes em exercicio, comegam a acordar para a
necessidade de aprofundar o conhecimento nessa area, de buscar novas
respostas para os problemas que atingem a milhares e milhares de crian-
cas.

Definida como um problema politico, a alfabetizagcdo esta comegando a
ganhar novo status educacional na escola, e precisa ser reforcada a es-
tratégia de valorizar os professores atraindo para as séries iniciais os
mais experientes, que até recentemente procuravam manter-se bem lon-
ge dessas classes, consideradas as mais trabalhosas e menos compen-
sadoras.

A alfabetizagdo comega também a ganhar foro académico nas universi-
dades, onde os linglistas preocupados com a metalinguagem costuma-
vam considera-la como questdo menor; onde os pedagogos empenhados
em discutir as teorias mais abrangentes da educagdo costumavam, sis-
tematicamente, passar ao largo dos problemas postos por ela; onde os
psicologos ciosos dos instrumentos capazes de classificar e rotular o
comportamento dos individuos, mais contribuiam para clinicar os proble-
mas escolares do que para resolvé-los.

Eis ai um bom comeco para enfrentar talvez o mais grave problema apre-
sentado pela educacgéo brasileira. E, na verdade, trata-se apenas do co-
mego, porque a analise dos primeiros resultados do ciclo basico eviden-
cia também que ha ainda uma longa caminhada a fazer até que a escola
entre nés tome-se verdadeiramente democrética e logre ensinar a todos
aquilo que a sociedade valorizou como conhecimento basico, como pa-
trim6nio comum do povo e da nagéo.

16

A perda excessiva de alunos no sistema de ensino paulista, que acumu-
lando reprovacgbes e evaséo fazia com que de cada 100 alunos que ini-
ciavam o 1° grau, apenas 35 concluissem o 1° grau apds 8 anos, comega
a ser superada. E tem de ser, necessariamente, superada ndo s6 em S&o
Paulo, mas nos outros estados e regides, para que o Brasil possa se
aproximar dos demais paises da América Latina, que, apesar de ostentar
indices de desenvolvimento menores, conseguem oferecer o ensino
fundamental a uma propor¢gdo muito mais significativa da popula¢do. Na
Costa Rica, por exemplo, apenas cerca de 10% da populagéo escolar
deixa de concluir os 6 anos do ensino fundamental. Na Argentina, no Pa-
raguai e no Chile, o ensino basico é patriménio comum da grande maioria
da populagdo, para ndo mencionar Cuba, onde praticamente se universa-
lizou a escola béasica de 8 anos!

Por isso é preciso que os indices brasileiros de promocgéo e aproveita-
mento se ampliem muito mais, € que a maioria absoluta de criancas que
freqlienta a escola no Brasil tenha condicédo de aprender efetivamente. A
vontade politica para continuar essa trajetoria é que oferecera a verdadei-
ra dimens&o da democratizagdo do ensino e esta necessariamente asso-
ciada a democratizagdo da sociedade como um todo.

A experiéncia paulista com o ciclo basico significa uma alternativa para
as politicas publicas que carecem ainda de um tempo maior de implemen-
tacdo para oferecer resultados irreversiveis no sentido de um ganho per-
manente dos alunos. As possibilidades que ela encerra, contudo, séo das
mais desafiadoras.



PRIMEIRA SERIE DO 1° GRAU: PONTO DE ESTRANGULAMENTO
Euza Maria de Rezende Bonamigo*

A tentativa de identificacdo dos fatores responsaveis pelo sucesso ou
fracasso escolar de um aluno tem sido um mobilizador dos principais es-
tudos e pesquisas referentes ao ensino e a educagéo. A questdo, no en-
tanto, é inesgotavel, e as respostas que lhe sdo dadas sédo numerosas.

Quando o sucesso ou fracasso escolar é referente ao aluno de 1% série
do 1° grau, fica muito dificil falar neste assunto sem pensar imediatamente
no problema da repeténcia e evasdo, nas condi¢cdes sociais desfavora-
veis a entrada e permanéncia da crianca no sistema de ensino, nas con-
dicdes pedagbdgicas e no proprio conceito de ensino-aprendizagem-avalia-
¢éo que aqui serdo, de alguma forma, considerados.

Inicialmente, serdo apresentados alguns dados que justificam o titulo deste
trabalho €, a seguir, serdo analisados aspectos teéricos, de acordo com a
literatura pertinente.

Conforme o Censo Demogréafico de 1980 (IBGE, 1980), 47% das crian-
cas de 7 anos nao estavam freqlientando escola naquela época. Conside-
rando que nem todos se matriculam na idade oficial, € bom lembrar que,
segundo esta mesma fonte, 33% das criangas de 7 a 14 anos também
néo freqlientavam escola.

Assim, o primeiro ponto de estrangulamento situa-se na enorme defasa-

gem entre a clientela em idade escolar e a clientela matriculada na es-
cola.

* Professora da Faculdade de Educagéo da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul (UFRGS).
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Segundo fontes do MEC (1986), a taxa de reprovagéo na 1% série em
1982, em termos nacionais, era de cerca de 32%, 0 que revela que outro
ponto de estrangulamento esté ligado & ndo promoc&o para a 2° série.

A ndo promocgéo tanto pode levar a crianga a ficar retida na série como
também ao abandono da escola. Por outro lado, esses dados n&do levam
em conta a qualidade da aprendizagem na 1% série que, segundo se sabe,
deixa muito a desejar.

Para completar, do enorme contingente que se matricula na 1% série, ape-
nas 15% concluem o 1° grau (IBGE, 1985), ficando a maioria "barrada"
logo no inicio de sua escolaridade. Ressalta-se aqui que é precisamente
na passagem da 1° para a 2° série que a perda é mais violenta.

Esses dados permitem afirmar, entdo, que a 1- série do 1° grau pode ser
considerada o grande ponto de estrangulamento do sistema educacional
brasileiro, justificando, portanto, a preocupagéo com tal assunto.

Declarar prioridade ao 1% grau n&o distingue governo algum. Desafio é
efetiva-la, é garantir o acesso e a permanéncia da crianga na escola por
um periodo minimo de 8 anos, e dar meios para que os alunos aproveitem
essa oportunidade e sejam bem sucedidos na sua escolaridade e tam-
bém na sua vida pessoal e profissional. E isto que todos desejam, toda-
via, € isto que pouco vem acontecendo.

Se um dos grandes problemas da educag&o brasileira reside na 1° - série do
1° grau, é importante e necessario estuda-la profundamente e nas suas
multiplas facetas.

O problema da repeténcia merece atengéo especial devido a sua grande
incidéncia, que assume indices significativos em muitos paises da América
Latina, inclusive no Brasil.
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Além cio alarmante aspecto numérico da repeténcia escolar, deve-se
também levar em conta o problema que ela em si apresenta para o pro-
pno aluno, ja que a 1 série € um momento muito importante, quase deci-
sivo, na vida da crianga. Todo o fracasso nesta etapa podera trazer mui-
tos problemas para a crianga, bem como para sua familia, a escola e a
sociedade.

Na infancia, a escola chega a ser o principal parametro de avaliagdo dos
éxitos e capacidades da crianga, diante da sociedade e dos préprios pais.
Por isso mesmo, fracassos advindos dessa situacéo, geralmente imputa-
dos a crianga, embora sempre implicando um certo grau de responsabili-
dade da escola, tém sobre a crianga um impacto dramatico.

Sabe-se que esse fracasso vem ocorrendo de modo assustador ainda
nos dias de hoje e que o seu maior risco € de que ele estrangule todo o
sistema educacional. Ndo ha edificio em pé quando as suas bases se
rompem, assim ndo ha sociedade intacta quando um elevado percentual
da sua populagdo é analfabeta e muitos ndo conseguem ir além da 12 sé-
rie do 1° grau.

O motivo pelo qual tantos especialistas se preocupam com o assunto se
deve ao fato de que o sucesso do individuo na sociedade, o que equivale
dizer o sucesso de uma nagéao, esta inteiramente ligado a sua capacidade
para aprender.

O saber ler e escrever, entre tantos outros beneficios que traz, pode ajudar
até na parte afetiva. Por exemplo, em uma pesquisa realizada por Bona-
migo e Wiedemann (1974) com alunos do MOBRAL, uma senhora de 60
anos, questionada sobre porque gostaria de ser alfabetizada, respondeu:
"para poder escrever carta para meu filho que esta longe".

Ha razoes de sobra, ha reconhecimento publico dessa necessidade, ha
desejo da populagdo em aprender, ha professores especializados nessa
area, ha escolas, ha verbas (ainda que insuficientes, mas que séo gastas
- se bem que muitas vezes mal gastas). Entéo, pode-se perguntar: Por
que este continua sendo um problema tdo sério?
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Apesar de alguns esforcos, pouco ainda tem sido feito para resolver, de
fato, este problema. Muitas explicagcdes sdo descabidas como a daqueles
que pensam que "o nivel de aproveitamento do aluno tende a melhorar, se
ele cursa outra ou outras vezes a série em que apresentou dificuldades
na sua aprendizagem" (Bonamigo & Penna Firme, 1980).

Além disto, muitos erram na atribuicdo de causas para a repeténcia. As-
sim, se a pobreza é apontada como causa do fracasso escolar, fazer o
aluno repetir 0 ano atenua esta pobreza, eliminando a causa? N&o seria
melhor gastar as somas avultadas (300 milhdes de dblares anuais) desti-
nadas aos alunos repetentes da 1 série do 1° grau na América Latina
(Shiefelbein, 1975) com a descoberta de meios adequados e criativos pa-
ra levar o "pobre" a aprender sem repetir 0 ano? N&o sera para a escola
melhor desafio "resgatar" a crianga pobre do que "bloguear" seus passos
com a "reprovacao"? (Bonamigo & Penna Firme, 1980).

A literatura cientifica que é consagrada a esta questao aponta os seguin-
tes determinantes causais da repeténcia: fatores fisiolégicos, psicologi-
cos, condigcbes pedagogicas e, principalmente, o meio sécio-cultural em
que vive o0 sujeito. Este Ultimo € o fator que devera reter, antes de tudo, a
nossa atencdo por ser ele 0 mais grave, por comprometer os demais fato-
res, pré-figurando e determinando a permanéncia da prépria desigualdade
social, num movimento circular de dificil ruptura.

Pesquisas realizadas demonstram que a indigencia sécio-cultural do am-
biente familiar retarda o desenvolvimento, podendo inclusive chegar a
prejudicar determinadas capacidades que ndo foram estimuladas a tempo
(Witter et alii, 1975).

Essas constatacbes n&o significam que, colocadas em igualdade de con-
digdes sbcio-culturais, todas as criancas teriam as mesmas possibilida-
des de sucesso; outras diferencas permaneceriam como intervenientes e
outros pontos mais discretos restam ainda a ser elucidados.

Neste sentido, é importante analisar alguns aspectos teéricos do proble-
ma, tais como: a) 0 processo ensino-aprendizagem; b) conceito de curri-



culo; c¢) processo de alfabetizacdo e d) previséo das condigbes para a
alfabetizacéo.

O processo ensino-aprendizagem

Ensino e aprendizagem podem ser considerados como dois pélos de um
mesmo processo; enquanto o segundo implica o fenébmeno em si das
aquisicdes intelectuais, técnicas, sociais, afetivas, entre outros, de cada
sujeito, o primeiro constitui uma modalidade técnica de favorecer essas
aquisicbes. A acgdo docente inicia-se pela capacidade de organizagao 16-
gica do conhecimento ou conteldo; implica o conhecimento correto (fun-
damentado cientificamente) do processo de aprendizagem, e se completa
com a capacidade de organizar esta aprendizagem, ou seja, de organizar
0 ensino.

Muitas vezes, a dificuldade do professor é atribuida a falta de dominio da
matéria ou contetdo que é ministrado, embora a consisténcia desta con-
clusdo possa ser duvidosa. Um professor pode ser um habil profissional
na area em que ministra 0 ensino e mesmo assim ser incapaz de obter
éxito junto aos seus alunos. Isto pode estar relacionado com o fato de
que a habilidade que se tenha nem sempre implica o reconhecimento ex-
plicito dos fatores que a determinaram. Por este motivo, o sujeito que
possui uma habilidade nem sempre é capaz de ajudar outra pessoa a ad-
quiri-la. Um numero consideravel de pessoas muito habeis em algo é in-
capaz de explicar como faz o que faz, e pode ndo saber a modalidade
sensorial particular que rege sua atividade. Em vista disto & que se colo-
ca a necessidade de conhecimento fundamentado na area em que o do-
cente ministra 0 seu ensino, o que implica identificar principios e leis pelos
quais se estrutura este conhecimento. Isto porque a organizagédo logica
da matéria ou do contetido de ensino deve ser determinada pela estrutura
formada pelos conhecimentos que contém uma disciplina.

Outra dificuldade pode ser atribuida ao desconhecimento do processo de
aprendizagem. Um especialista, em qualquer setor profissional ou disci-
plina, pode dominar sua especialidade a nivel de conceito, ou seja, a nivel
dos principios e leis pelos quais se estruturam os conhecimentos de sua
area, mas desconhecer 0 processo e os meios pelos quais este conhe-
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cimento pode ser adquirido pelo aluno. Neste caso, duas omissdes sérias
podem ser apontadas: uma delas relativa ao proprio processo de apren-
dizagem, a partir do qual € possivel identificar varios tipos de habilidades;
a outra, relativa ao planejamento e organizagdo das condigbes adequa-
das a aprendizagem, ou seja, ao planejamento e organizacao do ensi-
no.

Como € possivel concluir, existe uma relagéo e interdependéncia basica
no processo ensino-aprendizagem, entre estes trés grandes campos, ou
seja, o do conhecimento, o da aprendizagem e o do ensino. Cada um de-
les, isoladamente, é condicdo necessaria para o éxito do ensino, mas ne-
nhum deles constitui condicdo suficiente.

Para que a aprendizagem ocorra deve haver uma conjugacao dos esfor-
¢os de ensino com a capacidade que o aluno tem de tirar proveito desses
esforcos. E preciso verificar se esses esforgos sdo de interesse para o
aluno em particular, considerando-se o seu desenvolvimento, nivel de ca-
pacidade e aprendizagem anterior.

Em toda situagédo de aprendizagem, o professor necessita diagnosticar a
capacidade do aluno, identificar se este possui ou ndo os pré-requisitos
necessarios para iniciar a nova aprendizagem e estabelecer condigGes
que favoregcam estas aquisigdes, como ponto basico nesta fase de con-
ducéo da aprendizagem (Cols, 1979).

Usualmente, o potencial de aprendizagem de um aluno é estimado atra-
vés de testes de inteligéncia.

Aqui ndo se recomendaria o teste de inteligéncia, mas seria enfatizada
a importancia de que seja feito pelo professor alguma investigacéo sobre
as condigbes de aprendizagem do aluno antes de iniciar o processo pro-
priamente dito de alfabetizagdo; ndo com vistas a organizagdo homogé-
nea das turmas como, em geral, tem sido feito, mas com o objetivo de
conhecer o aluno. Por sua vez, isto vai exigir do professor um conheci-
mento mais profundo das teorias de ensino-aprendizagem e das teorias
de avaliagéo.
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O segundo aspecto relevante da fase de condugdo da aprendizagem € o
processo de interagdo professor-aluno que implica, essencialmente, a
modalidade de comunicacdo que se estabelece entre ambos e que de
acordo com Cols (1979) tem como lastro o intercambio verbal que envol-
ve ndo s6 os aspectos intelectuais mas também os afetivos, os quais en-
contram no intercambio verbal um veiculo Gtil, quando os principios da
comunicacdo estdo sendo considerados. Entre os mais importantes
destacam-se o compartilhar do mesmo codigo e a sintonizagéo entre pro-
fessor e aluno (em ambos os casos), o que envolve correspondéncia e
relacdo em torno de um mesmo objetivo.

Embora as instru¢cdes verbais ndo sejam suficientes ou mais adequadas
as aquisicdes dos alunos frente a todos os objetivos do ensino, sédo, em
geral, o recurso mais adequado. A ineficacia das instrugbes verbais,
muitas vezes, esta relacionada com a inabilidade do professor em utili-
za-las.

Sem dar-se conta da natureza da linguagem como meio de comunicagao,
o professor podera néo levar em conta as limitagbes que ela implica, co-
mo as que estdo contidas em sua propria conceituagdo: sendo a lingua-
gem um sistema estruturado arbitrariamente, pode resultar dai um dos
mais significativos problemas a ser resolvido pelo professor - fazer-se
compreender. E costume dizer-se: "O aluno ndo compreende". Porém, o
que significa ndo compreender?

De acordo com Niel (apud Maistre, 1977), a resposta a esta questao re-
mete ao conhecimento do processo de desenvolvimento e de aprendiza-
gem. A primeira condicdo do desenvolvimento da personalidade € o esta-
belecimento de relagdes entre o individuo e o meio ambiente, entre o
"eu" e o mundo. A integragéo do individuo no mundo humano implica, ba-
sicamente: a estruturagdo da experiéncia; a educagdo que modela esta
estruturagdo; o autoconceito do individuo, que consiste em colocar-se
como um membro atil na comunidade humana e ter direito a adquirir um
posto dentro dela.

A educacéo, portanto, devera orientar-se no sentido de facilitar a estrutu-
racdo da experiéncia do aluno oferecendo a oportunidade de contato en-
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tre 0 sujeito e 0 meio ambiente.

E necessario, ainda, que os dados senséno-motrizes e as impressées
afetivas que acompanham estes contatos entre o organismo e o meio,
agrupem-se e estruturem-se de tal maneira que adquiram uma significa-
cdo. Considerando que além do meio fisico, propriamente dito, o desen-
volvimento do sujeito tem lugar em um meio humano, ou seja, em uma
civilizacao, em uma cultura, a incorporagdo do mundo esta condiciona-
da pela educacgéo. Portanto, na crianga, a estruturagcdo aos dados da ex-
periéncia perceptivo-motriz dependera do meio cultural a que ela perten-
ce.

Outro aspecto importante a destacar € que no homem as relagdes entre
organismo e meio ambiente ndo vém determinadas por instinto, mas de-
senvolvem-se livremente diante dos elementos perceptivos e segundo o
que lhes interessa. O uso do simbolo da palavra é o que permite dar
uma realidade, uma verdadeira existéncia a estes elementos perceptivos
(Quine, apud Maistre, 1977).

Considerando que a caracteristica basica da linguagem é nao poder co-
municar outra coisa que nao sejam intengdes, para que a comunicagdo
seja estabelecida é necessario que as intengdes dos interlocutores coin-
cidam. E é nesse ponto que muitas vezes se encontra o problema do
"nao-compreender" ou do "fazer-se compreender". Grande parte das
dificuldades dos alunos no uso das instru¢cdes verbais ndo reside na
"compreensao" do contetdo ou do processo que esta sendo comunica-
do, mas na compreensao do conjunto de abstracdes e convencdes utili-
zadas pela linguagem. Por este motivo, € da maxima importancia que a
comunicagédo do professor com os alunos seja estabelecida a partir das
vivéncias de ambos e em funcéo do codigo linguistico que lhes é acessi-
vel. Nessa comunicacéo através da palavra esta apoiado, grandemente, o
processo de interacéo professor-aluno.

Estas consideragbes teoricas podem nos conduzir a algumas "regras"
sobre a pratica pedagoégica. O exame para saber como esta vem ocor-
rendo pode permitir algumas conclusdes a respeito das relagbes entre
falhas no conhecimento teérico do processo ensino-aprendizagem e o
fracasso escolar.



Conceito de curriculo

Entre as diversas abordagens e consideragbes que tém sido feitas a res-
peito do ensino, como processo ou como produto, € importante se ter
bem claro que a concepgao de curriculo de ensino constitui-se numa va-

riavel dependente da nocédo que se tem de ensino-aprendizagem.

Verifica-se que, tradicionalmente, a escola tem tido como objetivo princi-
pal a transmissédo do legado socio-cultural e a conservagdo dos valores
sociais, politicos e filoséficos vigentes. Porém, as tendéncias atuais da
educacéo, devido ao proprio desenvolvimento tecnolégico e a vertiginosa
aceleracdo nos processos de mudanga social, indicam que a escola as-
sumira, também, um comprometimento maior com as necessidades pre-
sentes e futuras, tanto as do individuo como as da sociedade. Dessa
forma, a grande énfase que sera dada ao ensino posicionara a escola
mais como um agente de transformagao do que como veiculo da cultura
tradicional. As metas educacionais e, consequentemente, as do ensino
se voltardo, necessariamente, para o desenvolvimento integral do indivi-
duo e para o seu engajamento na for¢a de trabalho, com vistas ao desen-
volvimento da base fundamental de sua existéncia - a sociedade.

A partir dessa concepgéo é possivel caracterizar-se o curriculo como a
escala completa de oportunidades de experiéncia educativa oferecida sob
os auspicios de uma instituicdo educacional. Conseqlientemente, o de-
senvolvimento do curriculo € um processo de tomar decisoes sobre a
natureza das oportunidades de experiéncia a oferecer - a quem, quan-
do, como, e em que circunstancias. Incluem-se, também, decis6es
sobre como avaliar os resultados. (Miel, 1976).

A sociedade em que vivemos tem que desempenhar certas fungbes para
atender as necessidades de seus integrantes. Muitas dessas fungoes, de
fato, a maior pate delas, necessitam atividades humanas que devem
ser aprendidas. Conseqlientemente, uma das fungbes da sociedade é
garantir que tal aprendizagem seja realizada. Assim sendo, ela deve ser
planejada para que cada pessoa se aproxime ao maximo das metas de
emprego 6timo de suas capacidades, desfrute de sua vida e integracédo
com o seu meio fisico e social. Naturalmente, isto ndo quer dizer que o
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planejamento da aprendizagem tenha o efeito de tornar mais parecidos
individuos diferentes. Pelo contrario, a diversidade dos individuos se tor-
nara mais acentuada. A aprendizagem planejada trata de contribuir no
sentido de que cada pessoa desenvolva-se tdo completamente quanto
seja possivel, e em seu proprio sentido.

Comecou a delinear-se um novo posicionamento em educacgao, qual seja
0 de tornar o empreendimento do ensino um processo cientifico que
"cuidadosamente avalia seus proprios métodos através de estrutura
de referéncia oferecida pela ciéncia e faz correcoes antes baseadas
nos dados do que na opinido, mais nos fatos que na ficcao". (Mea-
cham & Wiesen, apud Witter, 1975).

Dessa forma, 0 ensino passa a ser entendido como um processo que po-
de ser avaliado e controlado e que consiste basicamente na organizagéo
das condi¢bes capazes de propiciar aprendizagem.

Tomando como referéncia estes mesmos pressupostos, Tyler (1974, p.
1) coloca como elementos "chave" da elaboragdo de curriculos o atendi-
mento a quatro questdes basicas: Que objetivos educacionais deve a es-
cola procurar atingir? Que experiéncias educacionais podem ser ofereci-
das que tenham probabilidade de alcangar esses propésitos? Como or-
ganizar eficientemente essas experiéncias educacionais? Como pode-
mos ter certeza de que esses objetivos estdo sendo alcangados?

Em resposta a estas quatro indagacdes, é possivel identificar dois mo-
mentos fundamentais de decisdo no planejamento, organizacéo e avalia-
¢80 do ensino.

O primeiro deles diz respeito aos objetivos educacionais que devem ser
atingidos pela escola, onde se inclui uma série de decisGes com referén-
cia as necessidades do individuo (nas quais estdo envolvidas as dimen-
sOes biologica, psicolégica, social e filoséfica); as necessidades da so-
ciedade sob o ponto de vista socio-cultural; a demanda formulada pela
economia em relagdo a méao-de-obra capacitada (o tipo de profissional
que se quer formar).

21



Segundo Botomé (1980), com relacéo a relevancia de um objetivo, podem
ser feitas duas questdes:

+ O objetivo descreve uma habilidade ou conceito que é possivel que
a pessoa necessite fora da escola, agora ou mais tarde, em sua vida?

+ Se ndo o faz, entdo o objetivo descreve uma habilidade que a pes-
soa precisa aprender agora, nao pelo préprio valor, mas porque o
ajudara a aprender outros objetivos que sao uteis fora da escola.

O segundo momento de decisdo no planejamento, organizagdo e avalia-
¢ao do ensino constitui-se numa decorréncia natural e independente do
primeiro e refere-se aos modos e meios de efetivar os objetivos esta-
belecidos para o ensino, bem como aos modos de avaliar de que for-
ma e em que medida estes objetivos estdo sendo alcancados.

Sera que a escola vem aplicando estes conhecimentos cientificos, no que
se refere ao curriculo das séries iniciais, aos objetivos da alfabetizagao?
Sera que os cursos de formagdo de professores estdo favorecendo a
aplicacdo dos conhecimentos teoricos a pratica pedagogica de uma for-
ma bem integrada? Sera que o professor de 1% série esta conseguindo
entender a alfabetizacdo como parte de um processo mais amplo de de-
senvolvimento pessoal do aluno? O que se sabe é que, apesar de tudo, a
aprendizagem na 12 série continua sendo um problema.

Processo de alfabetizacao

A leitura e a escrita tém sido consideradas artes fundamentais e base de
toda a cultura e socializagdo. Aprender a ler e escrever requer o desen-
volvimento de diferentes habilidades que, teoricamente, deveriam ser
conseguidas antes que a crianca fosse exposta ao complexo processo
de aprendizagem que é a alfabetizagdo.

A importancia, natureza, fungdo e processo da aquisicdo do dominio da

leitura e escrita foram avaliados por inUmeros autores entre os quais
Poppovic (1968) e Le Boulch (1969). Estas avaliagcbes apresentam-se
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como contribuicdes importantes para o esclarecimento e compreenséo dos
grandes problemas que envolvem o setor de alfabetizagdo. Entretanto,
apesar da existéncia de expressivo contingente de estudos e das muitas
hipoteses levantadas no campo da leitura e da escrita, ndo se conseguiu
chegar ainda a um consenso geral claro, preciso, que torne possivel en-
contrar solugdes satisfatérias ao baixo nivel de aproveitamento dos alu-
nos de 1% série do curso fundamental. Este € um desafio...

O fracasso na alfabetizagdo pode ser enquadrado entre as dificuldades
escolares especificas que alguns atribuem a problemas pedagogicos,
mas que, no entanto, podem estar relacionadas com o sistema nervoso e
suas alteragbes. Portanto, este problema deveria ser examinado por uma
equipe multidisciplinar.

"O diagnostico tardio e o enfoque individual dos problemas que apresenta
a crianga com dificuldade para o aprendizado poderéo ter conseqliéncias
catastroficas para uma sociedade. Sé a partir do trabalho em equipe, com
uma visdo global do problema, onde cada técnico desenvolve um aspecto
do todo, pode-se impedir que o manejo inadequado, as exigéncia exces-
sivas, a superprotecdo ou o rechago a crianga agravem os problemas de
conduta escolar, resultando em reprovacdes repetidas que conduzem a
marginalizagcdo do menor e a delinqiiéncia juvenil" (Rotta, 1975).

Em ambito internacional, como é sabido, o indice de fracasso na leitura é
considerado um problema social grave e desafiador, tanto para paises
desenvolvidos como para os em desenvolvimento, tendo em vista o nu-
mero de alunos de 1% série que manifestam dificuldades para a aquisicéo
da leitura e escrita (Braslawsky, 1971). O ensino da leitura tem sido um
problema sério do sistema escolar urbano norte-americano, especial-
mente em zonas empobrecidas compostas de negros e portoriquenhos,
onde 10% a 15% das criangas tém dificuldades em aprender a ler. As
estatisticas para as criangas francesas da area urbana revelam que 33%
da populagéo escolar tem dificuldades especificas para a leitura. Por sua
vez, na Argentina, a estatistica apresentou, numa populagéo de 7.985 alu-
nos, 10% de sujeitos disléxicos (Braslawsky, 1971). Segundo Poppovic
(1968), o censo escolar realizado em S&o Paulo na década de sessenta



veio demonstrar uma triste realidade quanto ao nimero de criangas que
nao conseguiu ser alfabetizado no espaco de tempo previsto para tal.

Entre os fatores considerados como responsaveis pelo alto indice de re-
provacdes na area de alfabetizacdo, Zamm (1971) salienta que os pro-
fessores tém falhado em "conseguir quebrar blogueios de funcionamento
que causam o retardo da leitura". De acordo com o referido autor, haveria
uma deficiente compreensdo dos mecanismos do desenvolvimento cog-
nitivo essenciais para o sucesso neste campo, e que, para aprender a ler,
a crianga necessita de um grau consideravel do que se pode chamar de
integracéo cognitiva, o que ndo tem sido bem compreendido em termos de
funcionamento pratico em classe, principalmente com criangas faveladas
ou bilinglies, localizando-se ai os problemas mais urgentes e que mais
apoiam a teoria.

Sob outro aspecto, para Simon (apud Braslawsky, 1971, p. 176) a "maior
dificuldade, para a crianga, reside em encontrar a correlagdo existente
entre a linguagem falada e o sistema de sinais, vinculados entre si, em
virtude de regras convencionais e por isso mesmo arbitrarias. "Em outras
palavras ha dificuldades na compreensao da organizagdo da estrutura fa-
lada da linguagem, com seu sistema de consoantes e vogais" (Idem, ibi-
dem).

Todavia, outros fatores que envolvem a integracdo de fenébmenos neuro-
légicos como a atengdo, memoria, percepgao auditiva, percepgéo de re-
lacbes espaciais e temporais, ao lado dos aspectos linglisticos, sociais e
emocionais, sdo responsaveis pela aprendizagem dos conteldos inte-
lectuais.

Segundo Piaget, unt e Helb (apud Zamm, 1973), as bases evolutivas das
dificuldades de aprender a ler estariam na pobreza de um sistema de ex-
periéncias tateis e emocionais em estagios cruciais do desenvolvimento,
que causa dificuldades para um funcionamento neural coordenado e que
pode formar a base de uma disfungdo cognitiva. Ha ainda, segundo
Braslawsky (1971), forte correlagdo entre as condigbes socio-econdmi-
cas, culturais e afetivas que influem sobre a aprendizagem em questéo,
além dos transtornos "funcionais da linguagem". Luria (apud Poppovic,
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1968) e Braslawsky (1971) n&o ignoram a existéncia de outras variaveis
secundéarias como: métodos inadequados, mau ensino, mudancga fre-
quiente de escola, patologia do meio, indiferenca intelectual da familia.

Ames (apud Ungarerti & Bonamigo, 1985) sustenta que, do ponto de vista
desenvolvimentista, a conduta humana esta em fungéo da estrutura orga-
nica total do individuo. Afirma que tanto a conduta como o organismo fisi-
co se desenvolvem em determinada seqliéncia, de forma a serem pre-
determinadas e previsiveis. Devemos, portanto, ser capazes de medir
e identificar a fase do desenvolvimento alcangado pela crianga, conside-
rando a sua implicacdo, antes de expor o aluno ao programa da escolari-
zagcdo. A mesma autora é de opinido que muitos dos transtornos de
aprendizagem ndo teriam razdo de existir uma vez que seriam uma
questdo de "cronologia", pois quando as criangas sao levadas a realiza-
¢éo de tarefas para as quais ainda ndo estdo aptas, ainda que apresen-
tem razoavel rendimento, suas respostas serdo freqlientemente uma dis-
torcdo das que seriam conseguidas dentro de um processo de desen-
volvimento normal destas criangas. Chester (1974) completa o pensa-
mento de Ames ao elaborar um sumario dos estudos sobre o desenvol-
vimento perceptivo. Conclui Chester que ha evidéncias de que os indi-
viduos aprendem a compensar suas inadequacdes a medida que cres-
cem. Zamm (1973), reforcando o mesmo ponto de vista, reconhece que
0 nao desenvolvimento do curso normal de organizacéo total cognitiva
neural, por falta de estimulagdo adequada (como nos casos de priva-
cao cultural) ou por outros fatores, podera afetar mais tarde a capacidade
de organizacéo do tipo de resposta cognitiva integrada, ndo sendo o indi-
viduo capaz de lidar apropriadamente com tarefas cognitivas mais avan-
cadas como a leitura.

Neste particular, ha autores que salientam a importancia de ser determi-
nada a prontiddo de cada crianga individualmente antes do inicio da sua
alfabetizagdo. A necessidade de tal medida é reforgada pelo estudo de
Hunter & Johnson (apud Ungarerti & Bonamigo, 1985) que encontraram
relacdo entre a idade de entrada na escola e as dificuldades posteriores
de leitura.

Os dados deste estudo mostram um significativo nimero de criangcas
com dificuldade em leitura, nascidos na Ultima metade do ano escolar Em



média, estas criangas eram aproximadamente seis meses mais mogas
do que o grupo de controle quando foram expostas pela primeira vez a
instrucdo formal de leitura, os autores levantaram a hipétese de que a
prontiddo maturativa para a alfabetizacdo nao tivesse ainda sido atingida
por estas criangas e, no momento em que 0 necessario estagio de de-
senvolvimento foi alcangado, a instrugdo basica das habilidades formais
de leitura ja havia sido ministrada, mas ndo compreendida.

Previsao das condicGes para a alfabetizacao

Tem havido preocupag¢é@o com a identificacéo de falhas ou retardos matu-
rativos psico-neurologicos, de compreenséo de linguagem ou de expe-
riéncias sociais que, de um modo ou de outro, possam prejudicar o rendi-
mento escolar (Frostig, 1973; Hirsch, 1967).

Alguns autores observaram que a adequacgdo da fungdo perceptiva esta
fortemente relacionada com o desenvolvimento das habilidades de leitura,
sendo portanto muito importante o diagnéstico dos disléxicos em poten-
cial ndo sb para prevenir uma incapacidade permanente, mas para evitar
problemas emocionais provenientes de sucessivos fracassos escolares.

E provavel que a falta de uma relagéo corretamente estabelecida entre as
habilidades a serem adquiridas pela crianga e os procedimentos adequa-
dos a essas aquisicbes seja uma das principais determinantes das defi-
ciéncias observadas no desempenho do professor alfabetizador, en-
quanto tal. Essa mesma caréncia pode ser responsabilizada por grande
numero de diagnosticos incorretos formulados pelo professor sobre os
problemas de aprendizagem da crianga. Muitas vezes, isso se revela em
termos de uma nogédo incompleta ou incorreta de certos fenébmenos que
séo identificados no processo de alfabetizagdo. Desta forma, desde que
surgiu entre os estudiosos do assunto a nocdo de dislexia, foi enorme o
numero de criangas ditas disléxicas pelos professores e encaminhadas
as clinicas especializadas, quando, em grande parte, as solugdes situa-
vam-se a nivel do ensino e néo da terapia

Dowig & Tackray (apud Ungaretti & Bonamigo, 1985) destacam a discri-
minagao visual e auditiva como habilidades basicas na aquisi¢éo da leitu-
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ra mecanica e da escrita, acrescentando que os simples testes de dis-
criminagdo perceptiva, aplicados pouco depois do ingresso na escola, po-
deriam ser valioso auxilio para se determinar quais as criangas, na sala de
aula, que estariam em condi¢cdes de aprender a ler. Para os mencionados
autores, tal procedimento daria ao professor condi¢bes de verificar apti-
ddes para a imediata alfabetizacdo, e também elementos para planejar
atividades que propiciem os pré-requisitos necessarios ao inicio da tarefa
em questao.

Norfleet (apud Ungaretti & Bonamigo, 1985) concorda que um nivel mi-
nimo de desenvolvimento visual perceptivo é indispensavel para o su-
cesso inicial no programa de leitura e prontiddo para tarefas escolares.
Convém salientar que, em muitos estudos, as habilidades perceptivas vi-
so-motoras apresentam correlacdo mais estreita com a aprendizagem na
alfabetizacdo do que as medidas de inteligéncia, discriminacéo auditiva e
outros atributos de prontiddo para tal, o que tem levado a tentativas de
desenvolver instrumentos simples e rapidos que possam ser usados para
fins de selecao.

Num estudo longitudinal de trés anos, Snyder & Freud (apud Ungaretti,
1981) procuraram comparar os dados do primeiro ano escolar com os do
terceiro ano, relacionando-os com a adequagdo perceptiva, progresso
em leitura e adequagdo emocional. Tornou-se claro neste estudo que ha
uma hierarquia de adequacgéo perceptiva entre as criancas de 6 anos
com vistas a maturagdo viso-perceptiva, assim como ha também acen-
tuadas diferengas individuais. Os dados obtidos neste estudo sugerem
que muitas criancas que experimentaram dificuldades com as tarefas de
leitura sdo injustificavelmente penalizadas por serem identificadas como
"retardadas" ou "preguigcosas", quando, de fato, ainda ndo estao percep-
tivamente desenvolvidas para a leitura. Sdo, assim, submetidas a recupe-
racbes desnecessarias, punicbes ou retencdo na série, o que cria, fre-
quientemente, problemas emocionais que poderiam n&o ocorrer se essas
criancas fossem corretamente identificadas como perceptivamente imatu-
ras.

Benson (apud Ungaretti, 1981) refere-se ao fato de que muitos estudos
nao tém usado controle suficientemente preciso do fator inteligéncia geral



para provarem informacdes" validas sobre a relagdo especifica entre a
percepcao da forma de alto nivel e as habilidades para a leitura, e que se-
riam necessarios grupos comparativos mais amplos naquela variavel glo-
bal, uma vez que as habilidades perceptivas de alto nivel se correlacio-
nam com a inteligéncia. Comenta, também, que as diferengas na percep-
cao da forma entre criancas disléxicas e normais ocorrem na maioria dos
casos em criangas menores, afirmando que algumas criancas com defi-
ciéncia em leitura parecem obter proveito no treino recuperativo em per-
cepcgao visual.

Hirsch (apud Ungaretti & Bonamigo, 1985) também aponta o alto percen-
tual de problemas apresentados pelas escolas em geral, onde criangas
inteligentes sofrem a carga de sintomas somaticos e/ou de conduta, que
se apresentam apds terem sido expostas, precocemente, a experiéncias
de continuo fracasso escolar. Sugere a necessidade de se estabelecer
instrumentos que possam predizer, com razoavel acerto, que alunos es-
tariam sujeitos a apresentarem tais sintomas. Afirma que, sendo precérias
as condi¢des de recuperacdo nas escolas, deve-se procurar maneiras de
prevenir a ocorréncia de fracasso inicial, principalmente nesta disciplina
bésica, a leitura.

A conclusdo dos estudos é de que muitas criangas com inteligéncia nor-
mal ndo estdo prontas para comecar a ler na 1 série. Sneyder & Freud
(apud Ungaretti & Bonamigo, 1985) sustentam que os dados obtidos em
observacgdes especificas de maturagdo, além de suas generalizagoes,
podem levar a um uso pratico, num curriculo percepto-motor planejado
para os pré-escolares e alunos de primeiras séries da educacgdo funda-
mental. Este planejamento procuraria alcancar o nivel de maturidade de
cada crianga, através da indicacdo de estratégias alternativas de ensino,
aplicadas néo s6 a individuos, mas a diferentes grupos culturais. Tal tria-
gem e critérios parecem ser criticos para o planejamento de abordagens
que auxiliem o progresso na boa execugdo percepto-motora da crianga,
antes das tarefas grafo-motoras e de leitura formal.

Vérios autores tém demonstrado a relagdo entre a coordenagédo viso-

motora e a aprendizagem. "A coordenagao viso-motora é definida como a
capacidade visual motora que dirige o impulso do brago para a execugéao
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de uma tarefa. Nao é s6 de carater manual, mas esta presente em todo o
ato motor que responde a um estimulo visual e é efetuado por todo o cor-
po ou parte dele, em perfeita consonancia com o estimulo determinado.
Além de seguir com os olhos a agdo, deve o sujeito que pratica o ato, ter
em mira o alvo a atingir, o que implica, sempre, atencdo em algo imedia-
tamente posterior a acéo presente" (Lefreve, apud Ungaretti & Bonamigo,
1985).

Quando ndo ha boa coordenagéo olho-méo, da qual depende a destreza
manual, o esfor¢co para a localizacdo da visédo distrai a atencéo, o que na
escrita ocasiona a perda da continuidade das letras e suas associagdes.

Criangas com percepgéo viso-motora abaixo do normal sdo vulneraveis
e aprendem mais lentamente que outras criangas, pois necessitam tempo
extra para compensarem suas dificuldades motoras. Por isso mesmo,
dever-se-ia presfar a elas consideravel atengédo. Para Berko et alii (1970)
a percepcao visual se apresenta como dependente, em parte, da cons-
tancia da interagdo viso-motora que, quando limitada, podera retardar o
desenvolvimento perceptivo. Na criangca normal "o ver se torna guia au-
tomético do fazer e o feedback em resposta motora, e os estimulos vi-
suais tém relagdo automatica em sua ocorréncia". Primeiro as atividades
sdo amplas e imprecisas. Com a manutengdo neuropsiquica, a precisao
das atividades aumenta e se estabelecem como padrdo estavel de intera-
cao viso-motora. Isto habilita a crianga a julgar distancias, formas, tama-
nhos e a determinar a sua propria relagdo com as coisas ao seu redor.

Gearheart (apud Ungaretti, 1981) declara que o senso comum indica que
uma crianga, que aos seis anos nao desenvolveu as habilidades normais
perceptivo-motoras, ndo podera ter muito éxito quando se lhe pede que
discrimine entre as letras e as palavras, no processo de aprendizagem da
leitura e, um tipo de logica semelhante poderia ser aplicada com respeito
a capacidade de focalizar e mover os olhos ao longo da folha impressa,
da forma requerida para ler. Levando adiante estas constatacées poder-
se-ia argumentar que criangas com dificuldades motoras sem déficits
perceptivos, também encontram sérias dificuldades na escola por nédo
corresponderem adequadamente a execucdo das tarefas gréaficas e a
preciséo e rapidez requeridas para a faixa etaria escolar.
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Conforme a literatura especializada, muitos sdo os pré-requisitos para a
alfabetizacdo. Todavia, na pratica, os professores nem sempre reconhe-
cem a importéncia dos conceitos e habilidades que s&o anteriores a leitu-
ra.

Do mesmo modo, as autoridades educacionais ndo tém se valido dos re-
sultados de pesquisa para fundamentar programas que atendam, desde o
periodo pré-escolar até o fim das séries iniciais, a essas necessidades,
pressupondo que as criangas ja tenham esses pré-requisitos estabeleci-
dos ao longo de seu desenvolvimento, o que nem sempre acontece (Un-
garetti, 1981).

Conclusodes

Além de tudo o que ja foi mostrado, ndo se pode esquecer que 0 sucesso
ou o fracasso do aluno (e também do professor) fica na dependéncia de
outros fatores considerados de menor importancia, e que por isto tém si-
do relegados a segundo plano e omitidos, mas que na pratica compro-
metem tanto o trabalho do professor quanto o rendimento do aluno.

Assim, devem ser lembradas as condi¢bes de infra-estrutura material da
escola, no que se refere a insuficiéncia e precariedade dos prédios, ins-
talagGes e materiais necessarios ao trabalho do professor e do aluno.

Ha deficiéncia generalizada de pessoal especializado e de regentes de
classe principalmente em zonas periféricas - onde, curiosamente, a inci-
déncia da reprovagdo € mais alta.

Em conseqliéncia dos fatores antes apontados, as turmas - particular-
mente as de 1 série - sdo muito numerosas, dificultando ou até impe-
dindo um trabalho pedagogico eficiente, até para um professor que tenha
boa vontade, boa formagéo e conhecimento do que foi recomendado.

Neste particular, fica dificil para o professor trabalhar atendendo as dife-
rengas individuais, conforme o proposto pela teoria.

Um outro aspecto relacionado as condigbes de trabalho na escola diz
respeito & maneira como € "escolhido" o professor de 1° série. Rara-
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mente ele recebeu um preparo especial para essa tarefa e dificimente ele
a assume por opcao.

Evidentemente isto € da responsabilidade da escola e do sisterna educa-
cional que ndo tém dado suficiente énfase a necessidade de pessoal es-
pecializado para um trabalho t&o complexo e fundamental como este.

Importa aqui ndo apenas situar as varias razbes que podem explicar as
dificuldades para a crianga ser alfabetizada. E urgente que, do conheci-
mento destas raz0es, parta-se para um programa pratico que conscienti-
ze todos os responsaveis pela educagdo no sentido de prevenir este fra-
casso.

Para concluir, serdo apresentadas algumas idéias que poderdo ajudar o
professor a vencer as dificuldades dos alunos de 17 série e, desta forma,
contribuir para a redu¢do do grande ponto de estrangulamento do ensino
brasileiro. As proposicdes aqui transcritas fazem parte do estudo de Bo-
namigo & Penna Firme (1980, p. 252-255) sobre a repeténcia na 1? série
do 1% grau e se dirigem tanto a esses professores quanto aos demais
professores e profissionais da educagédo, bem como a autoridades edu-
cacionais:

+ "Organizar turmas heterogéneas em relagéo tanto ao dominio de pré-
requisitos como ao rendimento escolar para evitar a segregagéo dos alu-
nos mais "fracos" e, a0 mesmo tempo, permitir que os mais "fortes" aju-
dem aos demais.

+ O critério para a organizagdo de turmas deveria ser o da faixa etaria,
facilitando, assim, tanto o atendimento dos interesses das criancas, como
a comunicagéo entre elas.

+ Desenvolver habilidades docentes adequadas ao manejo de turmas di-
versificadas quanto aos niveis de aprendizagem.

+ Considerar a alfabetizagdo como um processo continuo que néao cul-
mina ao término da 1° série.



+ Descobrir 0 que esta sendo feito na escola e o que contribui para o su-
cesso e para o fracasso.

+ Avaliar o aluno, valorizando-o como pessoa e como individuo capaz de
aprender.

+ Promover o aluno ao longo do ano escolar na medida em que vai supe-
rando suas dificuldades, tornando assim a promocéo do final do ano um
passo simples e natural a série seguinte.

+ Procurar detectar no aluno o seu potencial em vez de sublinhar o seu
fracasso.

+ Ajudar o aluno na série seguinte em vez de reprova-lo.

+ Desenvolver procedimentos de avaliagdo que levem em conta outros
aspectos do desenvolvimento da crianga, além das habilidades de ler e
escrever.

+ Eliminar dos procedimentos de avaliagcdo todos os elementos que con-
tribuem para deteriorar a auto-imagem da crianga, tais como, notas, con-
ceitos e categorizagdes. Dar preferéncia a descricbes do comportamen-
to, acompanhadas de expressées verbais e nio verbais estimulantes.

+ Analisar mais profundamente as causas da reprovagdo com a cora-
gem e simplicidade necessarias para incluir, entre elas, o professor e a
escola.

+ Questionar a propria opgdo como professor de 1 + série onde a afetivida-
de, o entusiasmo, o otimismo e a imaginacao criadora séo fatores essen-
ciais de sucesso.

+ Usar toda a criatividade na descoberta de meios alternativos para levar
o aluno carente a aprender 0 que mais necessita para romper o seu "cir-
culo de pobreza", sem precisar, injustamente, castiga-lo com a reprova-
céo.
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+ Nao reprovar 0 aluno, uma vez que a reprovacao ndo traz nenhum be-
neficio a crianga, a familia, ao sistema e a sociedade.

+ Levar ao conhecimento do professor, bem como de alunos de Escolas
Normais ou da Habilitagdo Magistério, as estatisticas sobre promogéo
elou repeténcia escolar, de outros estados brasileiros e de outros paises
em desenvolvimento, para mostrar modelos positivos, ou mesmo para
estabelecer normas comparativas a respeito do problema da repeténcia.

 Promover encontros regionais de professores de 1% série, bem como
de diretores e especialistas, para analisar o problema da repeténcia nas
suas repercussoes funestas e e"studar alternativas de solugéo.

+ Organizar encontros de associagbes de pais e mestres para discutir a
participacéo da familia na solugéo do problema da repeténcia.

+ Discutir os resultados desta pesquisa e de outras semelhantes nos
cursos de formagéo de professores de 1° grau.

« Fornecer os resultados desta pesquisa as Secretarias de Educacéo
como subsidios ao planejamento educacional, a formulagédo de estraté-
gias de ensino-aprendizagem, aos sistemas de avaliagdo e promocéo,
aos programas de recuperacgdo e ao treinamento em servigco, de pessoal
ligado a alfabetizagao.

+ Esclarecer o magistério, especialmente o de 1- grau, a respeito dos
fundamentos tedricos que explicam a relagdo entre a percepgao do pro-
fessor, sua a¢do e o comportamento do aluno.

+ Utilizar os meios de comunicagdo de massa (radio, TV, cinema e jor-
nal) para divulgar informagOes pertinentes a andlise e a solugdo do pro-
blema da repeténcia.

+ Criar sistemas de incentivo profissional para o professei das séries
iniciais do 1° grau, no sentido de garantir um aperfeicoamento continuo do
trabalho docente e o méaximo de dedicagdo ao desenvolvimento integral
da crianga.
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+ Reunir, numa obra, trabalhos relevantes sobre a alfabetiza¢do e dar o
méaximo de divulgagédo entre professores em exercicio e/fou em fase de
formagao

+ Chamar a atengédo das autoridades competentes para a importancia de
se garantir, especialmente para a crianga carente, amplas oportunidades
de educagao pré-escolar, a qual atue como recurso preventivo de fracas-
S0 nas séries iniciais.

+ Conscientizar a populagdo e, especialmente, as autoridades compe-
tentes sobre o papel da nutricdo e da salde no processo de aprendiza-
gem. Isto levaria a investimentos de recursos em aspectos mais preven-
tivos, economizando, assim, aqueles que seriam posteriormente utiliza-
dos na quase inutil corregéo do problema da repeténcia.

+ Propor outros estudos que possam dar continuidade a presente pes-
quisa, como por exemplo:

- estudos de caso comparativo de escolas com alto e baixo indices de
repeténcia;

- andlise das caracteristicas do professor de 1% série com turmas de
elevado indice de aprovacéo;

- elaboragédo de instrumentos e procedimentos de avaliagdo que detec-
tem aspectos relevantes do comportamento do aluno de 1° grau, tais co-
mo: auto-estima, interesse pela escola, afetividade em relagéo ao profes-
sor, interagdo entre colegas, capacidade de tomar decisdes, iniciativa,
etc;

- andlise da interagéo entre caracteristicas do aluno carente e métodos
de ensino-aprendizagem, a fim de detectar as alternativas mais adequa-
das a solugdo dos problemas prioritarios da educacgéo brasileira;

- andlise da correlagdo entre repeténcia e evasao;

- estudo da caracterizagdo do menor carente abandonado e/ou infrator

em suas correlagbes com o fracasso escolar."

Além destas recomendacgdes, poder-se-ia lembrar a necessidade de:

+ Organizar turmas pouco numerosas cujo limite fosse determinado com
base em pesquisa cientifica.

+ Ampliar o ano letivo e melhor aproveitar o tempo em atividades estrita-
mente pedagobgicas.

+ Maior integragdo dos professores de 1% série e séries seguintes, prin-
cipalmente com o intuito de conscientiza-los de que o processo de alfa-
betizacdo n&o se completa na 12 série e que devem assumir essa conti-
nuidade.
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COSTA, Messias, coord. Determinantes do rendimento escolar identi-
ficagdo, sintese, analise e interpretagcdo dos resultados das pes-
quisas realizadas no Brasil. Brasilia, INEP, 1985.177p.

Messias Costa realizou este trabalho com o intuito de contribuir para a di-
vulgacdo das pesquisas desenvolvidas sobre os fatores determinantes
do rendimento escolar, conhecer o volume destes trabalhos e os diferen-
tes enfoques utilizados na abordagem do tema, identificar as variaveis
que podem ser manipuladas pelos administradores do sistema educacio-
nal no sentido de melhorar a eficiéncia técnica das escolas, oferecer sub-
sidios que possam contribuir para a melhoria da qualidade e igualdade do
ensino e, mais precisamente, com o objetivo de identificar, sintetizar, ana-
lisar e interpretar as pesquisas realizadas no Brasil, sobretudo a partir de
1970, sobre 0s fatores que influenciam o rendimento escolar.

No desenvolvimento da pesquisa, o autor deparou-se com diversas difi-
culdades e dentre as principais - que incorporam-se aos proprios resulta-
dos desta pesquisa - ressalta a inflagdo, capaz de gastar sozinha grande
parte do orcamento, e 0 modo como parte do corpo docente e dos funcio-
narios das universidades véem a atividade de pesquisa: ou como um
simples levantamento de dados, tipo um servigo extra, ou como um dile-
tantismo intelectual envolvendo diversos meios e alta disponibilidade de
recursos.

Quanto a metodologia adotada, o autor procurou considerar as sugestoes
de Joly Gouveia: "Além do titulo das pesquisas, dever-se-iam indicar re-
sumidamente, em relagdo aos temas arrolados, os seguintes aspectos:
as principais constatagdes, ou seja, o0 que ja se sabe sobre o tema, com
base nos dados analisados; apontar questbes ndo esclarecidas ou insufi-
cientemente tratadas e propor novas indagagdes ou hipoteses a partir do
que tiver sido constatado (se cabiveis). Além desses aspectos da natu-
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RESENHAS

reza substantiva, o trabalho deveria, se possivel, assinalar as tendéncias
metodologicas por que se norteiam as pesquisas na area considerada,
bem como indicar os marcos tedricos que explicita ou implicitamente o
inspiram".

Nao obstante tenha seguido as recomendagbes de Joly Gouveia, o autor
adotou como procedimento metodologico basico a identificacao das
pesquisas, que consistiu em consultar catalogos, bibliotecas, levanta-
mentos bibliograficos e enviar instrumentos de dados e informagbes a
pesquisadores e instituicbes de pesquisa do Pais; a sintese, detendo-se
na leitura e avaliagdo do material examinado, na observagdo dos proce-
dimentos estatisticos, critérios de amostragem e instrumentos; e a anali-
se e interpretacdo dos resultados considerados, especialmente, os re-
sultados "que pudessem fornecer elementos para a formulagdo de politi-
cas educacionais e para a tomada de decisdo que visassem melhorar a
eficiéncia e eqliidade nas escolas”.

Apds esclarecer a ampliagdo do campo de abrangéncia inicial, que visava
o tema "determinantes do rendimento escolar”, para incluir todas as pes-
quisas que versassem sobre o rendimento escolarem geral, e de chamar
a atengdo para o fato de que foram consideradas pesquisas as monogra-
fias ou artigos, desde que contivessem a definicdo do problema, apre-
sentagdo e analise dos dados e conclusées, o autor passou a descrigdo
genérica dos dados referentes a 204 pesquisas.

Destas pesquisas, 43% traziam, em seus titulos, o vocabulo rendimento,
16% desempenho e 7% aprendizagem; 39% foram produzidas no Estado
do Rio de Janeiro, 27% no Rio Grande do Sul e 17% em Sao Paulo; 22%
referem-se a Uma amostra compreendida de 51 a 100 individuos, 19% de

101 a 250, 17% de 5 a 50, e o autor realga a constatacdo de que os estu-
dos com mais de 5.000 sujeitos sdo, geralmente, realizados por 6rgaos
publicos. Quanto ao nivel escolar estudado, 58% referem-se ao primeiro
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grau - tal numero deve-se possivelmente aos "insistentes apelos dos 6r-
géaos e das instituicées financiadoras de pesquisa, no sentido de chamar
a atengdo dos pesquisadores para este grau de ensino" - 25% ao terceiro
grau - as pesquisas sobre o vestibular foram colocadas nesta categoria
- e 11% referem-se ao segundo grau. No que tange a modalidade de en-
sino, 92% dos estudos examinam o ensino regular, 7% o supletivo e 0,5%
o0 ensino especial. Quanto a finalidade da produgdo, quase 70% foram
apresentadas como dissertacées de mestrado, 13% como produgéo do-
cente e os 6rgdos publicos contribuiram com 11%, e no que respeita ao
ano de publicacdo, considerando para dissertacbes e teses o ano de
apresentacdo, 15% foram publicadas em 1977, 13% em 1978, 12% em
1979, 10% em 1980 e apenas 2,5% de 1960 a 1970.

Constatou-se, portanto, que o maior volume de trabalho surge em 1975
(4%), cresce rapidamente até 1977 (15%) para ir decaindo sistematica-
mente até 1984, ano que publica apenas dois por cento dos trabalhos
pesquisados. Apés a apresentagdo e discussdo desses dados, o autor
resume e analisa 16 pesquisas "que focalizaram o assunto dentro da 6ti-
ca de fatores determinantes do rendimento e que haviam tratado os da-
dos através de analise multivariada”.

Dentre as conclusées, sobressai que determinados fatores escolares ca-
recem de estudos e, como exemplo, o autor cita: despesas por aluno, de-
dicagdo do professor, tamanho da escola e nimero ideal de alunos por
turma. Outras pesquisas que precisam ser realizadas, sobretudo para re-
plicarem estudos anteriores, concernem a falta de unanimidade quanto a
relevéncia de fatores estratégicos - experiéncia e formagéo profissional
do professor - que podem ser utilizados como alternativas para elevar o
rendimento escolar dos alunos. Também, é pequeno o numero de pesqui-
sas que focalizam o problema pela otica dos fatores que influenciam o
rendimento escolar utilizando analise multivariada e testes especifica-
mente preparados para este fim. E, por falta de estudos suficientes, ndo
foi possivel detectar diferencas entre os estudantes de primeiro e segun-

do graus e ensino superior quanto aos fatores que interferem no rendi-
mento escolar dos alunos.

No entanto, os estudos relevam as diferencas das origens socio-econé-
micas dos estudantes como um dos principais fatores determinantes do
rendimento escolar. De grandes propor¢ées sdo, também, as diferengas
de rendimento escolar entre os alunos das escolas particulares e publi-
cas, e dos periodos diurno e noturno.

O autor constatou, ainda, que os trabalhos sobre este tema convergem a
trés grupos: os realizados por psicologos, onde as variaveis de natureza
psicolégicas tém maior importancia; os que examinam os resultados dos
exames vestibulares e suas relagbes com algumas variaveis socio-eco-
némicas, escolares e demogréficas; e os estudos realizados sob a otica
do modo de fung¢do de produgéo educacional.

Outra convergéncia significativa refere-se a distribuicdo dos estudos se-
gundo as regibes onde foram produzidos ou a que dizem respeito. Perce-
be-se que a regidao Centro-Sul é a melhor acanhoada, existindo poucas
informagobes sébre as demais regibes do Pais. No entanto, o autor desta-
ca a importancia de um trabalho que, na época da realizagdo desta pes-
quisa, vinha sendo desenvolvido pela Universidade Federal do Ceara e
Fundagdo Cearense de Pesquisa e Cultura, com a colaboragdo da Fun-
dagdo Carlos Chagas, sobre a avaliagdo da educagdo rural basica no
Nordeste.

Terminando, Messias Costa chama a atengdo para a importancia dos
estudos sobre os fatores que influenciam o rendimento escolar, no que
podem contribuir para que sejam diminuidas as grandes diferengas exis-
tentes entre os escolares e para as indicagbes de possiveis estratégias
que possam melhorar o aproveitamento académico dos alunos.

Roberto Cossich Furtado



ALVES, Neusa Teresinha Bastos. O repensar a escola... uma questao
que se impoe. Curitiba, UFPR, 1984. 116p. Tese (mestrado)

A escola esta em questionamento. Segundo a autora, ela ndo vem atin-
gindo os objetivos para os quais foi criada, ndo esta tendo eficiéncia na
tarefa de humanizagdo do homem, enquanto o consenso geral esta em
um retorno a esta humanizagdo. Os alunos egressos das universidades
se ressentem da falta de uma formagao humanistica, de forma a nortear
as atividades e hierarquia de valores.

A autora tem preocupagéo especial por resgatar a memoria educacional
do Parana, explicitando que "a escola ndo esta solta, ela tem raizes".

Alves também faz um apelo para que se volte a simplicidade, que se aca-
be com o artificialismo na educacéo, e pede que haja, por parte dos edu-
cadores, uma opgdo politica pela educagéo.

Para ela, a base de acdo pode ser encontrada no humanismo proposto
pelo professor Ubiratan de Macedo, porque este conceito é mais do que o
estudo do homem, pois designa, além de uma teoria sobre o homem, um
programa de agdo modelado sobre esta base para interferir nas estrutu-
ras sdcio-econdmicas e na historia deste Pais.

A autora constata, também, uma falta de interagdo da escola, em todos
0s seus niveis, especialmente com os professores, que sdo apenas tra-
balhadores sociais, com escassa motivacdo para os contatos com os
pais e até com os proprios alunos, o que significa a caréncia de uma agao
social comunitaria que deveria ser mais enriquecedora. Estende-se, ainda
mais, ao afirmar que a principal causa dos grandes males na sociedade
moderna é a auséncia de uma preocupacgao filoséfica. Neste sentido, o
retomo das liderangas culturais e da juventude ao estudo da filosofia ali-
viaria sensivelmente o problema. Entende que é indispensavel uma re-
forma escolar: um repensar da escola. Uma reforma que realize a trans-
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formacg&o radical no sistema de ensino e que promova uma renova¢do
das elites culturais e politicas de nossa sociedade.

O texto esta dividido em cinco partes: uma introdugdo, com uma definicao
sobre o sentido social da educacdo,; a manifestacdo da preocupagéo pela
auséncia de posicionamentos filosoficos, e alguns comentarios sobre
educacgéo e avango tecnologico.

A autora permite-se, na parte inicial, estimar, pertinentemente, uma revi-
sdo das modificagées sofridas na educagdo como consequiéncias do de-
senvolvimento tecnologico. Sua linha de raciocinio é no sentido de inter-
pretar a des-humanizagédo do homem como resultado deste avango tec-
nolégico. Em seguida, é discutido o problema da escola como instituicdo
social e realizada a sua caracterizacdo. A abordagem definitiva da ques-
tdo é desenvolvida no capitulo seguinte: a escola como instituigdo social
e alguns questionamentos. Finalmente, vislumbram-se propostas de so-
lugdo alternativas, no sentido de um repensar a escola. As conclusées
gerais do trabalho encontram-se resumidas no capitulo referente a "Con-
siderag¢ées Finais".

E importante frisar que a autora, apesar da profundidade dos seus co-
mentarios criticos acerca do funcionamento atual da escola, mantém esta
como solugéo indispensavel, necessitando reformas importantes. E inte-
ressante lembrar a existéncia de correntes de pensamento que, apoiadas
nesta linha critica, prop6em a eliminacdo da escola como lugar fisico onde
se ministra a educagao: abordagem dos professores IVAN ILLITCH, EVE-
RETT REIMER e outros que estiveram em moda no final dos anos 60 e
inicio dos anos 70. A escola estava, para eles, obsoleta.

Neste sentido, parece nos induzir, nos trés primeiros capitulos, a um be-
co sem saida, na linha educagdo extramuros, educagao extraescolar, ou
educagdo sem escola. Contrariamente, a reforma escolar, proposta pela
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autora, nos abre os horizontes para agir, com modificagcbes profundas,
dentro do proprio sistema escolar.

E importante enfatizar o desvio da autora desta corrente de pensamento,
pois a escola esta ai e estara por muitos anos ainda, com suas estrutu-
ras, com seu corpo docente e discente. Temos que trabalhar com ela,
com o seu pessoal. Os trabalhadores da educagéo constituem uma das
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categorias mais importantes da sociedade.

Afinal, no Brasil, em 1980, eram mais de 25 milhées de jovens matricula-
dos em milhares de escolas espalhadas por todo o Pais, as quais nao po-
deriam ser ignoradas, nem fisica, nem politica, nem socialmente.

Marilda A. Marfan
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Conheca as Publicacoes do INEP

A Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos, editada desde
1944, reline idéias e experiéncias de pesquisadores e estudiosos
da educagao, abrindo espacgo a Veiculagcao de criticas e propostas
inovadoras. Traz estudos, debates, notas de pesquisa, disserta-
cOes e teses, resenhas criticas e comunicagdes e informagdes.
Em 1987, estdo sendo editados os nimeros 158, 159 e 160, que
podem ser adquiridos através de assinaturas ou compra de nu-
meros avulsos.

O Prémio Grandes Educadores Brasileiros, promovido pelo
Ministério da Educag&o, € concedido anualmente aos melhores
trabalhos sobre a vida e obra de educadores ja falecidos, que se
destacaram pela contribuicdo a solugdo de problemas sécio-edu-
cacionais, sendo publicados na Série Grandes Educadores. A
monografia vencedora de 1985 ja esta circulando e pode ser ad-
quirido através de numeros avulsos; a de 1986 encontra-se no
prelo.

O Jornal do Professor de 12 Grau surgiu para ser um canal de
comunicagdo entre o Ministério da Educagdo e o professor de 1°
grau, numa tentativa de democratizacdo do saber produzido no
setor educacional. Apresentando uma tematica principal em cada
nimero, estd aberto ao debate dos principais problemas que
atingem esse grau de ensino. Circulando durante oito meses do
ano letivo, com o numero 7 ja publicado, é distribuido gratuita-
mente as escolas de 1° grau no Pais.



