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O que mais impressiona nos textos de
Anisio Teixeira e Dante Moreira Leite, re-
produzidos neste nimero da Revista Bra-
sileira de Estudos Pedagdgicos, é sua atua-
lidade — atualidade da anélise, mas tam-
bém, infelizmente, atualidade do tema da
repeténcia e do fracasso escolar na escola
béasica, cinqiienta anos passados.

H4 vinte e cinco anos, um artigo pu-
blicado na revista Cadernos de Pesquisa
comentava:

Durante trés décadas (de 1942 a 1969) a
taxa de perda da 1?2 para a 22 série se
manteve inalterada, em torno de 60%.
Dados mais atualizados indicam que essa
tendéncia permanece, a despeito do cres-
cimento econémico, das mudangas poli-
ticas e sociais e das modificagoes legais
introduzidas no sistema de ensino
(Barretto et al., 1979, p. 25).

Em 1991, Sérgio da Costa Ribeiro pu-
blicou o texto “A pedagogia da repeténcia”,
baseado em estudo desenvolvido por ele e
Philip Fletcher a partir de dados das Pes-
quisas Nacionais por Amostra de Domici-
lios (Pnads) de 1982 e 1988, que se tornou
uma referéncia para o debate educacional,
no qual mostrava as conseqiiéncias da
repeténcia sobre o fluxo dos alunos na es-
cola obrigatéria, com conclusées ndo mui-
to diferentes daquelas a que Anisio Teixeira
chegou, denunciando o namero excessivo
de “alunos-ano” gastos pelo Pais para for-
mar um Gnico aluno que consegue chegar
até a 82 série do ensino fundamental (21
“alunos-ano”!) e o desperdicio de recursos
humanos e materiais que isso significa.

No contexto do processo de
redemocratizacao politica do Pais, a partir
da década de 80 do século passado, essas
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constatagoes levaram muitas redes publicas
de ensino a adotar os chamados sistemas
de ciclos de aprendizagem ou progressao
continuada, recuperando experiéncias ja
buscadas nas décadas anteriores, na tenta-
tiva de superar os altos indices de
repeténcia nas primeiras séries do ensino
obrigatério. As modalidades e condigoes de
implantacao dos ciclos variaram nos diver-
sos Estados e municipios que os adotaram,
mas as duvidas e resisténcias que provoca-
ram, tanto entre os professores e as equi-
pes escolares como nas familias e na opi-
nido publica, ndo sdo muito diferentes das
posigoes discutidas por Dante Moreira Lei-
te em sua argumentagédo a favor da promo-
¢ao automatica e da adogdo de um curricu-
lo “adequado ao desenvolvimento da crian-
ga e ao seu ajustamento social”.

Hoje, talvez porque muitas dessas ex-
periéncias tenham sido conduzidas sem a
necessaria participagdo dos professores e
sem a adocdo simultidnea de medidas de
melhoria das condigdes de funcionamento
das escolas — menor ntimero de alunos por
classe, maior variedade de material didati-
co, melhor preparo e remuneragao do pro-
fessor, uma supervisdo pedagégica mais
préoxima e continua, uma maior comunica-
¢do com os pais, e assim por diante —
observa-se o risco de muitos retrocessos e
a tentagdo de um retorno as préaticas tradi-
cionais de avaliagoes punitivas e de recur-
so a repeténcia (Barretto, Mitrulis, 2001).

Mais ainda: em muitos municipios e
escolas, a repeténcia continua a ser o recur-
so mais utilizado pelos professores para li-
dar com os problemas de aprendizagem dos
alunos, seja da forma tradicional, seja me-
diante artificios que procuram escamotear
essa retencao.



Dante Moreira Leite ja havia alertado:
“O programa da promogdo estara desti-
nado a completo fracasso, se os seus
executores (professores, diretores, ins-
petores) nédo estiverem convencidos de
sua necessidade, assim como de suas
limitagoes.”

Parece, assim, bastante oportuna a
reedigdo dos textos desses dois autores no
momento atual. A democratizagao do ensi-
no, como nos mostrou José Mario Azanha
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Os estudos que adiante se encontram,
a que o Inep mandou proceder por
intermédio da Campanha de Inquéritos e
Levantamentos de Ensino Médio e
Elementar (Cileme), referem-se a evasio
escolar no Brasil e, depois, separadamente,
em Sédo Paulo e no Rio Grande do Sul, por
escolas urbanas e distritais e escolas rurais.
As conclusdes de tais estudos falam por si
mesmas, e pouco teriamos a acrescentar a
sua palpitante eloqgiiéncia.

Em todo o Pais, de cada dez mil alunos
que ingressam em determinada época na
12 série priméria, apenas 1.500 sao
aprovados na 4? série, isto é, 15%. No Rio
Grande do Sul, 3.429, isto é, 34%, nas esco-
las urbanas, e 1.155, isto é, 1,5%, nas es-
colas rurais; e em Sao Paulo, 5.219 nas
escolas urbanas, isto é, 52%, e nas escolas
rurais 2.280 (32 série), isto é, 22%.

A superioridade do sistema escolar de
Sao Paulo e Rio Grande do Sul, no conjunto
do sistema brasileiro, é manifesta.

Se os estudos correspondem, assim, a
uma avaliagdo dos sistemas escolares
primérios, néo foi esse o fim tnico visado
pelos mesmos. Buscamos, mais do que isso,
demonstrar os maleficios econémicos e
didaticos do regime de “graduagdo” rigida
e inadequada da nossa escola primaéria,
como se essa escola fosse ainda a escola
“seletiva” dos primérdios de sua
instituicao.

Desde que a escola priméria se fez uma
escola universal para todos, devia a mesma
adaptar-se aos alunos e nao os forgar a se
adaptarem aos seus padrdes rigidos e
uniformes, e o problema de promogéo devia
ser resolvido pela classificagdo dos alunos
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em seus respectivos grupos e nao por
aprovacao e reprovacgao.

A promocgdo na escola primaria deve
ser automatica, classificados os alunos pela
série cronolégica dos seus estudos e no
nivel a que tiver atingido pela sua
inteligéncia e pelos métodos e professor que
possuir a escola.

Assim tem de ser, primeiro, por
motivos financeiros. A Nagdo organiza o seu
ensino em face dos recursos que possui.
Adota-se uma escola primaria de quatro
anos, é porque s6 tem recursos para pagar
quatro anos de escolaridade. Cada crianga
que permanece no sistema escolar mais de
quatro anos estd ocupando o lugar que
pertence a outra crianga, que deve chegar a
escola.

S6 esse fato determinaria a promogao
automatica.

Mas néo é sé isso. A organizagdo da
escola priméria para todos impoe,
pedagogicamente, a promogao automatica.

Com efeito, a melhor composigdo de
uma classe, salvo se houvesse recursos para
processos mais delicados e exatos, é a da
mesma idade cronolégica, pois no grupo
etério se encontram, em média, a comunhao
de interesses e de impulsos e de aptidoes
necessédria para o trabalho da classe.
Segundo, porque sendo a escola para todos,
a mesma deve-se adaptar ao aluno e
conduzi-lo ao progresso possivel e nédo a
um progresso determinado, que s6 alguns
possam atingir nas condicOes reais da
escola. Terceiro, porque na escola para
todos, a continuidade do “grupo-classe-
escolar”, em todo o periodo do curso, é
uma das condigOes desejaveis para que a



“comunidade-classe” se faga a comunidade
de experiéncia, de vida em comum, de
progresso em comum daquele determinado
grupo de alunos. Quarto, porque a
“reprovacgdo” é um dos motivos mais fortes
de frustragdo do aluno na sua iniciagao
escolar e, por certo, uma das mais fortes
razoes da evasdo escolar. Quinto, porque
s6 com a aprovagdo automética dara o
professor a atengao necesséria a todos os
alunos, a fim de que os mesmos nao se
ressintam da discriminagéo inevitavel do
regime escolar “seletivo” ou “preparatorio”.

Dirdo que semelhante doutrina
suprimira o esforgo do professor e levara a
escola a ndo progredir. Nada mais falso. O
professor continuaré a ter seus padroes e
continuard a poder ser julgado em seu
esforgo e sua eficiéncia, na medida em que
conseguir melhores resultados gerais e
particulares com o aluno. Essa medida,
entretanto, afetara o professor, mas nao o
aluno. O trabalho do professor sera medido
pelos resultados que conseguir a sua classe
em todo o periodo do curso. Essa classe
serd comparada com outras classes. O
trabalho de uma escola com o de outra
escola. Mas o aluno fard seus quatro ou
cinco anos de curso e saird da escola sem
reprovagdo e com a classificagdo de
conhecimentos, habilidades e aptidoes que
houver alcancado.

O progresso da escola sera obtido com
o melhoramento do preparo do mestre, com
a riqueza dos métodos adotados e com os
melhores recursos didaticos oferecidos.

Além das vantagens pedagoégicas de um
tal sistema, ha as vantagens econ6micas.
Tomemos a matricula examinada no estudo
evasdo escolar em todo o Pais. De
1.204.477, 587.732, apesar de ficarem na
escola de menos de um a dois anos, nao
lograram sequer ser aprovados na 1? série
e cerca de 190 mil ficaram mais de quatro
anos para lograrem aprovagao na 12, 22, 32,
4% ¢ 52 géries. Cerca de 780 mil alunos

repetiram assim vérias séries, tomando o
lugar de alunos novos e prejudicando-se
com as frustragoes sucessivas de sucessivas
reprovacgoes.

Com a aprovagdo automética,
continuariam, provavelmente, mais tempo
na escola os que dela se evadem e ao mesmo
tempo a deixariam mais cedo os que nela
permanecem; a despeito do regime, abrir-
se-iam centenas de milhares de vagas para
as geragOes novas que a cada ano buscam a
escola.

Se alguém julgar que isso seria despedir
da escola os alunos em estado de
ignorédncia, perguntaria a esse escrupuloso
se isso nao é ja o que fazemos, quando
forcamos, pela evasdo, a saida dos alunos
e, mais, quando, a despeito do regime
estipido das repetigoes de série, deixamo-
los sair depois de cinco anos da 12 série,
depois de seis da 22 série e, depois de sete,
da 3% e 4® séries.

A mudancga de regime aqui proposta
nao prejudicaria um sé aluno que fica na
escola, animaria muitos que a deixam a nela
ficarem e abriria um ntmero consideravel
de vagas aos que a ela querem chegar.

Além disso, regularia o regime de
matricula escolar por ano e série,
assegurando a cada geragdo o seu lugar na
escola, homogeneizaria as classes (pela idade
cronolégica) de modo mais eficaz,
imediatamente, do que qualquer outro
processo (possivel) de homogeneizagao, e
daria ao professor — que deve continuar com
os seus alunos até o fim do curso -
oportunidade para conhecé-los, amé-los,
leva-los a se fazerem amigos da melhor e mais
duradoura amizade da vida, a que nasce e se
fortalece no convivio diuturno de uma série
de anos em comum nos bancos escolares.

Ja é tempo de a escola primaria
brasileira dar este passo singelo e gigantesco,
aqui ligeiramente esbogado, na sua
ordenagao definitiva e democrética de escola
para todos.

Anisio Spinola Teixeira (Caetité-BA, 1900 — Rio de Janeiro-R], 1971), educador e
escritor. Graduou-se em Ciéncias da Educagdo pela Universidade de Colimbia (1929),
onde foi discipulo de John Dewey. Foi secretario de Educagao e Cultura do antigo Distrito
Federal, cuja Universidade foi fundada por sua iniciativa. Exerceu em Londres as fungoes
de conselheiro para o ensino superior na Unesco (1946-1947). Diretor do Instituto Nacional
de Estudos Pedagégicos, atual Inep, e catedratico de Administragao Escolar na Faculdade
Nacional de Filosofia. Autor intelectual do projeto da Universidade de Brasilia, da qual
foi o primeiro reitor. Entre suas obras, destacam-se: Vida e educagdo (1930), Em marcha
para a democracia (1934) e A educagao e a crise brasileira (1956). (N. do E.)
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Dante Moreira Leite
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* Publicado originalmente em
Pesquisa e Planejamento, Sao
Paulo. Republicado na segéo
“Através de Revistas e Jornais”
da Revista Brasileira de Estudos
Pedagdgicos, v. 32,n.75,p. 189-
203, jul./set. 1959. Nota do Au-

tor, constante da versao original:

“Este artigo apresenta a analise
preliminar de dois itens do pro-
grama do CRPE de Séao Paulo.”
Max Weber apresenta os casos
dos exames dos letrados chi-
neses, onde os suicidios eram
freqiientes (Gerth, Mills, 1958,
p. 434).
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Promocao automatica e adequacao
do curriculo ao desenvolvimento

do aluno’

Antes de analisar o problema da
repeténcia escolar, parece ttil examinar o
sentido da reprovacédo na escola brasilei-
ra. Esta continua a apresentar, ainda hoje,
o esquema de uma instituicdo que da al-
gumas regalias e, em fungdo destas, esta-
belece padroes a que o aluno deve sub-
meter-se. O esquema ¢é vélido, evidente-
mente, para as escolas que podem dar di-
reitos aos seus diplomados: estes podem
desempenhar atividades que sdo proibi-
das para os nao-diplomados. E o caso das
escolas de Medicina, Direito, Engenharia,
Contabilidade, Economia, etc. Os advoga-
dos e os engenheiros, a medida que tém
direitos assegurados, devem comprovar a
sua capacidade, pois a comprovagio é
quase uma garantia social. Além disso, o
ponto de vista do estudante é, nesse caso,
secundario: o jovem nao é obrigado a cur-
sar escolas superiores, muito menos a
cursar uma determinada escola. Se nao é
bem-sucedido em uma delas, pode tentar
outra, ou procurar uma profissdo para a
qual nao se exige um diploma superior.
Claro, saber quais os melhores alunos para
as diferentes escolas superiores é um pro-
blema técnico ainda nao resolvido em parte
alguma - e que, entre nés, apenas comega
a ser discutido. Esse assunto nao sera es-
tudado aqui, precisamente porque é um
aspecto bem particular e, sob muitos as-
pectos, diferente dos outros.

Interessa analisar a situagdo nas esco-
las primérias e secundérias. Por lei, a fre-
qliéncia a escola primadria é obrigatéria para
as criancas, e é de supor que, mais cedo
ou mais tarde, o governo encontrara recur-
Sos para garantir as criangas o cumprimento

da lei. Numa escola cuja freqtiéncia é obri-
gatéria, como se propoe a questdo do aluno
reprovado?

Se quisermos entender a pergunta — ou
senti-la, seria melhor dizer —, podemos ima-
ginar como reagiria o adulto, obrigado a um
trabalho em que fosse constantemente re-
provado e onde a sua realizacao fosse con-
siderada nao-satisfatéria. Na realidade, a
crianga reprovada tem trés alternativas: con-
siderar-se incapaz, considerar as exigénci-
as da escola como absurdas ou desnecessa-
rias, ou continuar admitindo que é capaz
(apesar de todas as provas contrérias). Como
se vé, nenhuma das alternativas é satisfatoria
(e a tltima, como se verd mais adiante, é a
menos desejavel). A primeira alternativa
raramente é a escolhida; pode tornar-se mais
freqiiente se a pressdo da familia e da esco-
la forem muito violentas. Ha exemplos ex-
tremos dessa conseqiiéncia: o suicidio do
aluno reprovado, mais ou menos freqiiente
onde o sistema de exames e reprovagoes
chega a um refinamento demasiadamente
cruel.' Nos casos menos severos, a crianga
(como o adulto, colocado nas mesmas con-
digbes) que se considera incapaz para aque-
la atividade procura outra que, como se
sabe, nem sempre é a mais desejavel, seja
para a crianga, seja para a sociedade. A se-
gunda alternativa €, apesar de tudo, a mais
saudavel, pelo menos para o aluno. Essa é
a atitude que se denominaria cinica: a cri-
anga admite que as exigéncias da escola sao
absurdas. Todos os professores com algu-
ma experiéncia de sala de aula conhecem
esse aluno: da a impressao de ter erguido
uma parede, atrds da qual se guarda de to-
das as palavras de censura e de todas as




reprovagOes. A terceira alternativa, ja se
disse, é a menos saudavel: o aluno perdeu
os critérios para julgar a sua capacidade de
realizacao. Apesar de constantemente repro-
vado, continua a admitir que pode, néo
apenas passar de ano, mas obter notas bri-
lhantes. Para ele, a menor indicacdo de
sucesso equivale a uma consagragdo. Como
observou Roger G. Barker (1942), “o doen-
te mental, que se convence, com apenas um
gesto, de que é Napoledo, avangou um pou-
co mais seguindo o mesmo caminho”.

Se a reprovacao tem conseqiiéncias tao
desastrosas, como se explica a sua aceita-
¢do pelas escolas? Provavelmente existem
trés razoes fundamentais para que isso acon-
tega: primeira, a escola foi, tradicionalmen-
te, uma instituigao seletiva; segunda, ad-
mite-se que as classes devem ser homogé-
neas; terceira, acredita-se que o castigo e o
prémio sejam formas de provocar ou acele-
rar a aprendizagem.

Examinaremos rapidamente as duas
suposigoes e insistiremos um pouco mais
na terceira, que é a mais importante, do
ponto de vista da aprendizagem.

Como se sabe, o ideal de educagao
universal é muito recente, e corresponde a
diferentes necessidades e aspiragoes da
sociedade contemporanea. O progresso téc-
nico criou um mercado diferente de traba-
Iho cujas caracteristicas fundamentais séao
a especializagdo e uma crescente complexi-
dade. A criagdo da maquina diminui con-
sideravelmente, embora ainda ndo elimine,
a importancia do trabalho como forga fisi-
ca. Pode-se dizer, hoje, que o sonho de
Nietzsche de ragas inferiores que trabalhas-
sem para o uso e gozo das ragas mais inte-
ligentes foi apenas um pesadelo do século
19. A forga humana tem agora importancia
muito pequena, a medida que aumenta a
necessidade de um trabalhador capaz de
manejar a miquina. Pode-se prever que o
fantasma que nos ameaga nédo é o esforgo
fisico, mas o tédio; para vencé-lo, e ocupar
as horas ja vazias do antigo trabalho, todos
precisam ter um minimo de instrugao;
como preparagdo para o 6cio ou para o tra-
balho, a escola tornou-se indispensavel.?
Outra razdo para a necessidade da escola
universal é a mudanga na vida e na organi-
zacdo da familia: muitas fungoes tradicio-
nalmente pertencentes ao grupo familiar pas-
sam a ser atribuidas & escola. A instrugéo
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corresponde também a um ideal politico:
quando se transferem ao sufragio univer-
sal as decisoes politicas, admite-se que o
eleitor seja capaz de escolher entre dife-
rentes correntes de opinido. Essas condi-
gOes criaram a necessidade de uma escola
para todos, e ndo apenas para um peque-
no grupo; precisamente por essa razao, a
idéia de uma escola para alguns, selecio-
nados por meio de reprovagdes, passa a
ser seriamente discutida.

Entretanto, quando se apresentam es-
sas condigoes diferentes da sociedade a que
a escola deve ajustar-se e obedecer, alguns
educadores apresentam a necessidade das
classes homogéneas. Aparentemente, nao se
discute a possibilidade de organizar clas-
ses realmente homogéneas — porque a esco-
la tradicionalmente nao o fazia. E é aliés
compreensivel que nédo o fizesse. Admiti-
am-se canones de beleza e de verdade, e os
desvios eram erros condendveis. Admitia-
se que todos podiam e deviam ser iguais, e
os diferentes eram moralmente condenados.
Compreende-se, assim, que os alunos fos-
sem castigados quando nao aprendiam —
porque (a nao ser nos casos extremos) a
diferenga entre os homens estava apenas na
capacidade de esforgo. Apesar disso, seri-
am homogéneas as classes? Mas esta era uma
pergunta que nao se formulava: ao profes-
sor cabia ensinar a verdade; os alunos de-
viam repeti-la. Estd claro que, nesse nivel
da aprendizagem, a uniformidade era gran-
de, embora certamente nao fosse total. En-
tre dez alunos que decoram uma ligdo, hé
diferengas enormes quanto ao tempo gasto
para realizar a tarefa e quanto ao grau de
compreensao atingido. Mas essa diferenga
passava despercebida ao professor, talvez a
um grande nimero de alunos. Na apresen-
tagdo da ligado, todos eram ou pareciam
iguais; a diferenga maior estaria nos casti-
gos recebidos para realizar a tarefa.

Ora, a Psicologia contemporénea, uti-
lizando diferentes recursos de medida e
afericao, revela e comprova as enormes di-
ferencas de inteligéncia e interesse entre
individuos. A Pedagogia atual — adaptan-
do-se a vida contemporénea — eliminou a
repeticdo da licao como atividade ttil ou
desejavel. Numa sociedade de extrema di-
ferenciagao de trabalho, importa despertar
e manter as diferencas de interesse; num
mundo em transformagao rédpida e cons-
tante, importa preparar o aluno para ajus-
tar-se a situagdes novas, nao para repetir so-
lugoes apresentadas. Se pensarmos nessas

2 bem verdade que osreaciona
rios, como T. S. Eliot, ainda po-
dem dizer o contrério: “o homem
inculto, de cabega vazia, se esti-
ver livre de preocupagao finan-
ceira e tiver mais que o estrita-
mente necessario — se puder ter
acesso aos clubes de golfe, aos
saloes de baile, etc. —, esta, tanto
quanto posso saber, tao bem
aparelhado para preencher seu
6cio alegremente quanto o ho-
mem educado” (“Modern
education and the classics”,
1932, in Selected Prose,
Harmondsworth. Middlesex:
Penguin Books, 1955, p. 222).
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condigoes peculiares da sociedade em que
vivemos, perceberemos imediatamente que
a classe homogénea, de ideal educacional,
passou a ser apenas um problema didati-
co (que realmente existe, e para o qual
serdo esquematizadas algumas solugoes
possiveis).

Portanto, se admitimos (e simplesmen-
te ndo podemos deixar de admitir) que a
escola deve ser obrigatéria para todos, e
que nao é possivel nem desejavel ter clas-
ses homogéneas no sentido tradicional da
expressdo, resta discutir a importancia do
prémio e do castigo como incentivos para
a aprendizagem.

A primeira observagdo que se pode fa-
zer a respeito do valor do castigo e do pré-
mio é que sdo métodos tteis para obrigar
alguém a fazer alguma coisa. E sdo méto-
dos perfeitamente adequados quando a
recompesa e o castigo fazem parte de uma
atividade ou da manipulagdo de um obje-
to. Uma grande parte de nossa aprendiza-
gem espontanea resulta, evidentemente, das
disposigoes e necessidades de nosso orga-
nismo. Quando as disposigoes e necessi-
dades sdo satisfeitas, tendemos a repetir
comportamentos satisfatérios; quando as
disposigoes e necessidades sdo contraria-
das, tendemos a evitar tais comportamen-
tos. A crianga que experimenta um pedago
de chocolate continuaré a procura-lo; a que
se queima no fogo tende a evita-lo. Obser-
ve-se, entretanto, que esses casos sdo ex-
tremamente simples, porque o estimulo é
bem determinado (o que néo ocorre na vida
diaria) e a reacdo é estritamente definida (o
que também ocorre com freqiiéncia na vida,
mesmo da crianga). Basta introduzir-se uma
situagdo um pouco mais complexa (como
sdo as situagoes de vida) para se perceber
que as reagdes sdo também mais comple-
xas e nao podem ser reduzidas ao mesmo
esquema. Por exemplo, o que acontecerd
se a crianca puder ter tanto chocolate
quanto queira? O que acontecera se tiver
a sua disposigdo nao s6 o chocolate, mas
um outro doce que aprecia? O que aconte-
ceréa se for desafiada pelos companheiros
para mostrar valentia e suportar a dor da
queimadura?

Como seré facil observar, essas peque-
nas modificagoes (corriqueiras na vida de
todos) modificam inclusive o sentido de
prémio e castigo como valores intrinsecos
das coisas ou dos comportamentos.

E essas ndo sdo as situagoes realmente
importantes: o chocolate e o calor do fogo
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sdo, por si mesmos, positivos ou negativos
para criangas, o que nao ocorre em muitas
coisas que aprendemos. Quando introdu-
zimos o prémio e o castigo no processo edu-
cacional, estamos oferecendo, na realidade,
uma troca: no caso do prémio, exigimos um
comportamento desagradavel (para a crian-
ga), mas que sera seguido por uma recom-
pensa (isto é, uma coisa agradavel para ela);
no caso do castigo, ameagamos com uma
exigéncia mais desagradavel do que a ativi-
dade desagradavel a que estd obrigada
(Lewin, 1935, p. 114 e segs.). Nesses ca-
sos, pode-se dizer que o prémio e o castigo
sdo eficientes. A crianga aprende a ficar
quieta diante das visitas por temer as pal-
madas prometidas (ou ja anteriormente ex-
perimentadas). A crianga aceita o espinafre
e o agrido como etapas desagradédveis que
antecedem ao sorvete ou ao doce. Entretan-
to, mesmo nesses casos ainda simples, o
adulto esta enveredando por um caminho
perigoso. As recomendagdes e ameagas que
antecedem as visitas dao a estas um valor
negativo que talvez ndo tivessem por si
mesmas; o agriao e o espinafre adquirem o
sentido de obrigagoes penosas, suportadas
pelo seu caréter de troca com o adulto. Como
é facil observar, nao foi modificado o valor
das coisas que eram desagradéveis; foi ofe-
recida uma recompensa para suportar o
desagradével, ou foi feita uma ameaga para
obrigar a uma atividade. Nao admira, por
isso, que as coisas desagradaveis se tornem
ainda menos atraentes (sobretudo no caso
do castigo); que, de outro lado, uma vez
que nao exista a ameaca, a crianga continue
a evitar a atividade desagradéavel. De forma
que, num grande ntmero de casos, o resul-
tado final e permanente das situagoes de
prémio e castigo é exatamente o oposto do
desejado pelo educador. A verdura pode
estar de tal forma associada a coisas desa-
gradaveis, que a crianga a evitard sempre
que possivel; se quisermos dizer a mesma
coisa de outro modo, néo lhe foi permitido
apreciar a verdura de forma agradével. Qual-
quer que seja a explicagao, o resultado é o
afastamento da atividade penosa. Por isso
mesmo, impoe-se a conclusao, apresentada
por Deese (1952, p. 124), segundo a qual a
punigao nao tem efeito permanente no com-
portamento, isto é, uma determinada ativi-
dade sera evitada enquanto o castigo esti-
ver presente. O esquema de Lewin permi-
te, alids, compreender, com toda a clareza,
esse principio: a coisa desejada nao deixa
de o ser porque a crianga sofre um castigo;



ocorre apenas que ela nio pretende rece-
ber o castigo e, conforme o caso, prefere
uma coisa a outra.

Se pretendemos aplicar esse esquema
a escola, serd facil compreender que pré-
mio e castigo sdo recursos de utilidade
muito limitada e, na maioria dos casos,
prejudiciais. Mas sao, sobretudo, critérios
ou recursos que podem encobrir ou des-
truir exatamente o sentido da escola e do
estudo. Com efeito, a escola nao interessa a
nota do aluno; ao professor — pelo menos
por hipdtese — nao interessa a realizagdo
do castigo, como tal. Mas, na realidade, o
que freqiientemente ocorre é que a nota boa
passa a ser vista como um prémio, enquan-
to o estudo e as outras atividades, como
pontos intermediarios que devem ser su-
portados; no outro extremo, o estudo é visto
como atividade desagradavel, mas em todo
caso preferivel ao castigo (mesmo porque,
como observa Lewin (1935), sofrer o casti-
go nem sempre elimina a necessidade de
fazer a tarefa de- sagradavel; se nao fosse
assim, muitas criancas prefeririam o casti-
go). Nos dois casos, portanto, o estudo é
sempre percebido como atividade desagra-
davel e apenas suportavel por alguns alu-
nos; nao é outra razdo, alias, que explica o
fato de muitos alunos, estudiosos durante
a realizacao de seus cursos, abandonarem
completamente o estudo. Néo era este que
os interessava, mas o prémio, distribuido
sob a forma de notas ou elogios, ou com-
paracao com colegas.

Essa é, entretanto, apenas uma das
conseqiiéncias da escola que se fundamenta
na distribuigao de prémios e castigos. Ou-
tra é que faltam aos professores critérios
para avaliar o interessereal ou a capacida-
de de compreensao dos alunos. Tal pode
ser o prémio oferecido, ou tal a intensida-
de do castigo, que o aluno apresente todos
os indicios de atengéo e dedicagéo, sem que
esteja realmente integrado na tarefa ou na
leitura. Mas, ao mesmo tempo, se as amea-
¢as sao muito severas (ou os prémios mui-
to tentadores), é facil compreender que a
crianga comece a langar médo de recursos
ilicitos (como a cola ou a c6pia) para evitar
a reprovagdo. De outro lado, néo é dificil
concluir que, quando um ntmero muito
grande de alunos procura resolver seus pro-
blemas por meio da cola, a escola pode re-
ceber um atestado de faléncia total. O ensi-
no nao interessa ao aluno, e este vive em
funcdo de um resultado formalmente Ttil,
mas cujo contetido se perdeu.
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Se isso ocorre, podemos estar certos de
que, na escola atual, o prémio e o castigo
(aprovagdo e reprovagao) perderam o senti-
do de incentivos a aprendizagem, e passa-
ram a ter valor em si mesmos. Um valor —
note-se — obtido a ndo importa que prego.
A conclusao inevitavel é que sequer os prin-
cipios morais mais elementares estdo sen-
do aceitos e praticados na escola. Se des-
cermos um pouco mais em nossa analise,
veremos que a desonestidade passa a ser
vista, pelo aluno, como um recurso possi-
vel (embora perigoso) para obter o prémio e
evitar o castigo. Tanto é assim que nao é
pouco freqiiente o aluno que, apanhado a
colar, entende de seu direito discutir quais
as partes de sua prova que podem ser anu-
ladas (pois, afinal de contas, sabia alguma
coisa, tentou copiar as outras, e o professor
deve distinguir entre a parte sabida e a par-
te colada).

Nao parece necessario prosseguir na
anélise. Lembremos apenas os seus pontos
mais importantes. Em primeiro lugar, o pré-
mio e o castigo (sob as varias formas de pro-
mogdo, aplauso e reprovagdo) passaram de
meios a fins; o aluno néo estuda para apren-
der, mas para evitar a reprovagao, ou rece-
ber a nota boa. A experiéncia acumulada
parece indicar que o aluno interessado em
notas nao estd, somente por essa razao,
qualificado como o que continuara a inte-
ressar-se pelo conhecimento. Desaparecido
o incentivo, desaparece também o seu es-
forgo. Mais importante que isso, deve-se
considerar o caso dos alunos reprovados.
Estes freqiientemente abandonam a escola
néo porque nao pudessem interessar-se por
ela se fossem outras as condigoes existen-
tes, mas para evitar as frustragoes cons-
tantes a que estao submetidos. Abandonar
a escola, seja no curso primério, seja no
secundario, significa, muitas vezes, procu-
rar outras atividades menos tteis para ela e
para toda a vida social; significa, também,
preparar-se mal para sua vida adulta.

Importa agora perguntar pela solugao
possivel a ser dada a situagao presente, pro-
curar saber quais as medidas concretas que
devemos tomar para transformar a escola
numa instituicéo eficiente.

Entendemos que duas medidas bésicas
precisam ser defendidas e efetivadas: primei-
ra, a organizagao de um curriculo adequado
ao desenvolvimento do aluno; segunda, a
instituigdo da promogao automatica. Em-
bora as duas sejam validas para as escolas
primérias e secundarias, estamos, agora,
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pensando principalmente nas primaérias.
Esta claro que esses dois programas (pois
que sdo programas de demorada organiza-
¢do e aplicagdo) nao eliminam os outros pro-
blemas: a necessidade de instalagoes ade-
quadas, de maior periodo de permanéncia
na escola, e assim por diante, que devem
ser entendidos como necessidades béasicas
para o ajustamento da crianga a escola.

A organizagao de um curriculo adequa-
do ao desenvolvimento da crianga e ao seu
ajustamento social ndo deve ser pensada
nem depois nem antes da introducgédo da
promocao automatica; sdo medidas que se
complementam, e uma ndo tem sentido sem
a outra. Para facilidade de exposigao, ten-
taremos tratar, em primeiro lugar, do curri-
culo, para depois passar a analise da pro-
mogdo automaética.

O curriculo — das escolas de todos os
niveis — deve satisfazer a dois critérios in-
dispensaveis: um, acompanhar o desenvol-
vimento do educando; outro, dar-lhe os
elementos indispensdveis a um bom ajus-
tamento social. Na escola primaria, essas
duas exigéncias sdo ainda mais rigorosas,
pois as criancas entre 7 e 12 anos sao ain-
da bem diferentes do adulto (quanto ao
interesse, a vida emocional, & maturidade
motora e intelectual) e véo, ao sairem da
escola, encaminhar-se a todas as ativida-
des sociais possiveis, desde a continuagdo
do estudo até as mais rudes ocupagoes. Por
isso mesmo, o curriculo deve ser suficien-
temente amplo, a fim de nédo bloquear o
futuro de alguns de seus alunos. De outro
lado, essa amplitude é limitada pelo de-
senvolvimento normal da crianga: esta ndo
pode aprender tudo que seria interessante
que soubesse, nem, sobretudo, saber o que
(e como) o adulto sabe. Alguns exemplos
concretos permitem avaliar a extensdo do
problema. Serd necessario que a crianga
saiba Histéria do Brasil? Serd necessario
aprender as operagdes com nuimeros
fracionarios? Essas duas perguntas sdo for-
muladas a partir da exigéncia social do
ensino. Mas essa é limitada pelo desenvol-
vimento da crianga, pois precisamos per-
guntar também: qual a idade em que uma
crianca tem as nogoes de tempo e de espa-
g0 necessérias para compreender a idéia de
descobrimento do Brasil? Qual a idade em
que a crianca pode compreender as opera-
¢Oes com numeros fracionéarios?

=
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Na situagdo atual, o aluno comecga a
aprender Histéria do Brasil aos 7 anos de
idade (1° ano primario) e repete 0 mesmo
aprendizado mais seis vezes, se fizer o cur-
so secundario completo (2°, 3° e 4° anos
primérios, admissédo ao ginésio, 1* série gi-
nasial e 22 colegial); aprende operagoes com
nameros fraciondrios aos 9-10 anos (3° ano
primario). E, em grande ntimero de casos,
aprende. Mas a aprendizagem, nesse caso,
¢é puramente verbal, e decorre de um esfor-
¢o da professora, que literalmente “poe isso
na cabega do aluno”. Parece evidente que,
nesses casos, o conhecimento adquirido ou
por adquirir ndo tem fungio para a vida da
crianga. E necessario entdo usar o castigo e
o prémio como incentivos para a aprendi-
zagem aparente. E, de fato, se aquilo que
deve aprender nao a interessa, a crianga
deve ser estimulada por recursos estranhos
ao assunto, com todas as conseqiiéncias ja
indicadas para esse tipo de ensino: sua ine-
ficiéncia, seu carater para o educando.

A forma de introduzir o ensino efici-
ente é levar o aluno a integrar-se numa ati-
vidade cujo interesse esteja em si mesma e
nao num incentivo externo. Esse principio
néo significa dar tarefa mais facil; pode ser
tarefa até mais dificil do que aquela impos-
ta atualmente pela escola. Mas significa que
a tarefa ndo pode estar acima do nivel de
maturidade do aluno, muito acima ou mui-
to abaixo de sua capacidade de realizagao.
Essas afirmacoes parecem lugares-comuns
e, entretanto, o curriculo da escola primé-
ria ndo as leva em consideragdo. Que signi-
fica, precisamente, permitir ao aluno uma
tarefa interessante para ele? Que significa
oferecer a crianca uma atividade de acordo
com o seu nivel de maturidade?

A resposta tradicional dos
organizadores de programa tem sido sim-
plificar o conhecimento académico e obri-
gar a crianga a aprendé-lo. Como
“interesse”ou “motivacdo”, a professora
mostra umas figuras, conta umas histérias,
até que, sem que a crianga o perceba, rece-
beu o conhecimento que se desejava trans-
mitir. Essa forma de motivar o ensino rece-
beu uma critica decisiva de John Dewey
(1956, p. 29); basta, alias, refletir um pou-
o, para se ver que o pro-cesso nada mais é
que mistificagdo de ensino. Implica em cri-
ar um ambiente falso, com dois focos de
atengdo, sem que o que se deseja ensinar
possa ser adquirido efetivamente.

A segunda resposta a esse problema con-
sistiu em deixar que as criangas escolhessem



a sua propria atividade preferida. Admi-
tia-se que a escolha pudesse conduzir a um
aprendizado real. Na verdade néo é assim.
Abandonada a si mesma, a seus interesses
momentineos, a crianga acaba por perder-
se em atividades descontinuas e
desordenadas. Além disso, nao consegue
perceber pontos de referéncia ou de reali-
zagao — e isto pode conduzir a situagoes de
grande frustracao e desinteresse. Alids, todo
observador de criangas sabe que a ordem
é, para elas, necessidade ainda mais im-
portante que para o adulto; mesmo quan-
do pretendem fazer desordens, esperam
encontrar pontos de referéncia e seguranga
no ambiente.

A terceira forma de equacionar a ques-
tdo — embora em termos ainda muito gerais
— pode ser ilustrada pela penetrante anali-
se de Herbert F. Wright (1948). Diz ele que
a crianga néo pode estabelecer, sozinha, os
seus objetivos, pois nem todas as suas ne-
cessidades sao por ela percebidas (e as ve-
zes o sdo errada ou indiretamente). Portan-
to, dar liberdade néo significa permitir um
regime de laissez-faire (que é um conceito
negativo de liberdade). As duas condigbes
basicas para a liberdade de satisfagdo de
necessidades psicolégicas sdo: a) por as
coisas em ordem; b) ajustar as coisas que
devem ser feitas as habilidades de cada um.
A primeira condigdo exige que a situagao
esteja cognitivamente bem estruturada, isto
é, que se despertem necessidades e se defi-
nam objetivos. Além disso, exige que a cri-
anca seja auxi-liada a definir os caminhos
que a levem a seus objetivos; que as barrei-
ras (ou proibigoes) sejam bem definidas
(“um nao, porque mais claro, pode ser mais
libertador que palavras frouxas... que ape-
nas criam incerteza e inseguranga”); que a
crianga tenha “perspectiva do futuro”, isto
é, saiba o que ser4 feito depois.

Quanto as habilidades, é preciso ajus-
tar o que se exige ao que a crianga pode
fazer. Ela precisa de auto-estima e aprova-
gdo social — o que é dado pelo sucesso e
ameacado pelo fracasso, donde a necessi-
dade de equilibrar habilidades e exigénci-
as da situagao: nem exigéncias acima de sua
capacidade, nem abaixo de seu nivel de
aspiracao.

Como se observa facilmente, uma es-
trutura escolar, como essa delineada por
Wright, implica saber ndo apenas as neces-
sidades e a maturidade da crianga, como
também em definir claramente as finalida-
des do ensino e dar a crianga informacgoes
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sobre as varias etapas de trabalho. Portan-
to, o curriculo nao pode ser estabelecido sem
um conhecimento das necssidades, interes-
ses e maturidade das criangas de diferentes
idades. Um curriculo organizado — como o
atual — a partir da intuigdo de alguns edu-
cadores (por mais ilustres e capazes que
sejam) pode, casualmente, ser adequado,
mas tem todas as possibilidades de ser er-
rado ou nao-satisfatério.

Tome-se, como exemplo, a leitura na
escola priméria. O interesse da crianga va-
ria de acordo com o seu desenvolvimento:
se numa idade prefere um tipo de historia,
dois anos depois preferird outro. O livro
que se destina ao 2° ano primario (criangas
de 8 anos) deve ser forgosamente diverso
do destinado ao 4° ano (criangas de 10-11
anos). Sem essa adequacgéao (que, diga-se de
passagem, néo existe em nossos livros, com
uma ou duas excegoes), serd inevitavel o
desinteresse.

Enfim, a atividade construtiva e reali-
zadora da criancga depende de um nivel 6ti-
mo de tensao ou desequilibrio (que alguns
autores — como Miller — denominariam an-
siedade). E, em resumo, um nivel em que a
crianga precisa reorganizar as coisas, pro-
curar uma resposta ou solugédo. Se o proble-
ma é dificil demais para ela, ndo o percebe-
rd (pense-se na crianga de 8 ou 9 anos a
pensar no acaso ou niao do descobrimento
do Brasil: ndo sabe o que é acaso, nao sabe
porque se fala em descobrimento, dentro
de uma perspectiva européia da Histdria).
Se é facil demais, é claro que também se
desinteressa.

O exame da adequacgao do curriculo ao
desenvolvimento do educando leva-nos ao
segundo programa: a introdugao da promo-
gao automatica. A continuar a situacao atu-
al, em que alunos de 15 anos podem fre-
quentar as mesmas aulas dos alunos de 10,
¢ evidente a impossibilidade de um curri-
culo adequado ao desenvolvimento. Mes-
mo que se suponha que os repetentes o sao
porque sao também menos inteligentes, nao
se deve esquecer que o desenvolvimento
fisico e afetivo ndo acompanha o desenvol-
vimento intelectual. Disso resulta que,
embora no mesmo grau quanto ao desenvol-
vimento escolar académico, essas criangas
estdao em fase muito diferente quanto a todo
o seu desenvolvimento. A tinica solugao para
essse problema é a promogdo automética —
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que se fara por idade: criangas de 7 anos
no primeiro ano; as de 8, no segundo, e
assim por diante (com excegao, é eviden-
te, das criangas excepcionais). A partir
dessa promogao, seria possivel pensar em
tornar o curriculo adequado as diferentes
idades. Mas se um curriculo adequado
exige a promocgao automatica, a reciproca
também é verdadeira. De fato, introduzir
a promogio automaética sem, ao mesmo
tempo — ou se possivel, antes —, cuidar
da adequacao do curriculo, significa reti-
rar do sistema escolar atual a sua tnica
motivagdo, sem nada introduzir em seu
lugar. Nesse caso, seria inevitavel cair-se
no sistema criticado por Herbert Wright,
em que as criangas vivem sem objetivos
definidos, sem conhecimento do que de-
vem realizar ou do que as espera.

Portanto, a introdugdo da promogio
automética implica uma transformacao ra-
dical da escola, na medida em que se trans-
formam os seus objetivos bésicos, na me-
dida em que professores e alunos passarao
a viver em torno de outros valores e aspi-
ragoes. Estd claro que nao podemos saber,
antecipadamente, quais os problemas que
essa nova estruturacgéo ira apresentar; po-
demos, entretanto, delimitar as suas carac-
teristicas mais gerais.

Em primeiro lugar, as classes apresen-
tardo um desnivel, entre os alunos, maior
do que o observado atualmente. Nao que
as classes atuais sejam homogéneas
(freqiientemente sao até muito heterogéne-
as); ocorre que o professor parte do princi-
pio da homogeneidade e apresenta o mes-
mo programa para todos os alunos, da-lhes
tarefas idénticas. Vale dizer: a escola apre-
senta umas tantas exigéncias, as criancas
devem submeter-se a elas ou ser punidas.
Quando se instala a promogao automatica
esse principio deixa de ser vélido, e os va-
rios grupos, dentro de uma classe, devem
receber diferentes tarefas e buscar diferen-
tes niveis de realizagdo. Essa modificagdo
da organizagéo da classe e da aula tem con-
seqiiéncias muito mais amplas do que se
poderia pensar. A prelegdo, feita pelo pro-
fessor para toda a classe, deixa de ter senti-
do - e, em muitos casos, serd praticamente
impossivel. E claro que muitas atividades
continuarao a ser comuns: ouvir historias,
cantar, fazer ginéstica, etc. Na maioria dos
casos, entretanto, a classe estara dividida
em subclasses, cada uma com tarefas de-
terminadas, com niveis de realizacao e exi-
géncia diferentes das outras. Claro esta
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que, quando isso ocorre, a interferéncia do
professor passa a ser muito menor, e a ne-
cessidade de participacao e atividade do
aluno serad muito maior. E facil concluir,
entdo, que a aprendizagem serd, neste caso,
muito mais ativa que atualmente. Nao se
encontrard mais o professor ensinando
(vale dizer, “pondo na cabega do aluno”),
mas sua fungao estara restrita a auxiliar a
aprendizagem que cada aluno ou subgrupo
esta a realizar.

Convém, talvez, insistir nestes dois
aspectos: niveis diferentes de realizagdo e
aprendizagem ativa. A existéncia de niveis
diferentes de realizacao néo traz, como possa
parecer, uma diminuigéo do trabalho ou do
progresso dos alunos. Ocorre precisamen-
te o contrério. Na organizagio atual, existe
um padrao uniforme (quanto a realizagdo
escolar) ao qual todos os alunos devem obe-
decer. Na realidade, esse padrao, na melhor
das hipéteses, é adequado apenas para um
pequeno grupo em cada classe. Se dividir-
mos a sala em trés grupos — os mais inteli-
gentes, os de nivel médio e os de nivel in-
ferior —, veremos que o professor trabalha,
eficientemente, apenas com o grupo de ni-
vel médio. Os dois extremos sao, mais ou
menos, abandonados e desestimulados para
o trabalho em seu nivel possivel. Enquanto
se exige pouco dos de nivel superior, nao
estimulando o seu desenvolvimento com-
pleto, exige-se demais do grupo inferior,
impedindo também a sua realizagdo possi-
vel. Quando se estabelecem os subgrupos
(estes sim, relativamente homogéneos) den-
tro de uma classe, é possivel apresentar aos
varios alunos tarefas ao seu alcance: os mais
capazes (em cada uma das atividades esco-
lares) terdo tarefas mais dificeis, nas quais
poderdao empregar toda a sua capacidade;
0s menos capazes terdo tarefas mais faceis,
por isso mesmo atraentes.

Néo sera demais apontar as diferencas
fundamentais que existem entre um tal sis-
tema e o atual. Neste, as criangas menos ca-
pazes (ou menos preparadas, ndo importa)
sdo castigadas por nao serem capazes de re-
alizar uma tarefa que esta acima de suas pos-
sibilidades. A suposicdo é de que, repetin-
do as mesmas atividades, o aluno seja capaz
de se colocar no mesmo nivel dos outros.
Mas esta suposigdo nao se confirma na ob-
servagao real: o aluno reprovado continua a
pertencer ao grupo inferior. Do ponto de vista
do aluno, a reprovacao é, portanto, inutil
(Coffield, Blommers, 1956). E, alias, intei-
ramente previsivel esse resultado negativo.



Em primeiro lugar, a repeti¢do envolve um
desprestigio da crianga (inclusive diante
de si mesma); além disso, é obrigada a re-
fazer uma atividade com todo o tédio que
isso envolve (principalmente porque ja
sabe, ou supoe saber, grande parte do que
lhe €
investigada por P. Sears e a que faz refe-
réncia R. Barker (1942) — é que o aluno
reprovado tende a perder a nogao de seu
nivel de realizagéo. Isto explicara o aspec-
to de auto-suficiéncia de muitos alunos
constantemente reprovados: essa é a ulti-
ma barreira que conseguem opor ao senti-
mento de inferioridade e desprestigio. Em
segundo lugar, a reprovagao ou censura é
dos piores métodos de motivacao.
Elizabeth B. Hurlock (1925) verificou, ex-
perimentalmente, que o grupo constante-
mente louvado pelo trabalho realizado
progride mais rapidamente que o grupo
criticado. E foi Freud (apud Jones, 1953,
p- 5) quem fez quase a mesma afirmagéao,
embora de um outro ponto de vista: “Um
homem que tenha sido o favorito indiscu-
tivel de sua méae guarda por toda a vida o
sentimento de vencedor, essa confianga no
triunfo que freqtientemente leva ao triun-
fo verdadeiro.”

Contra a motivagao sempre positiva (vale
dizer, elogio e promogao) pode-se argumen-
tar que, fora da escola, a crianga nao encon-
trard a mesma coisa; que, na vida social, to-
dos somos ora aprovados, ora reprovados,
de acordo com o que fazemos. Se asssim &,
a crianga sempre aprovada saird da escola
com uma visdo inteiramente falsa da vida
social, e sofrerd muito mais do que se ti-
vesse enfrentando constantemente a repro-
vagdo ou a sua eventualidade.

Essa é uma visao simplista da vida so-
cial. O triunfo ou o sucesso estao ligados
ndo apenas a capacidade e ao esforgo, mas
também ao acaso. De forma que educar, para
uma sociedade de estrita justiga, é, sem
dtvida, preparar a crianga para falsos cri-
térios e falsas expectativas. E nédo é s6. Na
vida social - fora da escola — o individuo
pode procurar outra atividade ou outro gru-
po em que seu comportamento e suas qua-
lidades positivas sejam aceitas. Na escola,
ao contrario, é obrigado a reconhecer a sua
incapacidade e a continuar na mesma ati-
vidade em que é reprovado. Para a escola
que reprova — a observagdo é de Roger
Barker (1942) — ndo importam as qualida-
des positivas da crianga (sua capacidade
de cooperacao, de trabalho em grupo, etc.),

ensinado). Uma outra razdo —

mas apenas a realizagdo académica. Portan-
to, a reprovagao escolar é, ao contrario do
que pode parecer, muito mais grave que a
maioria das reprovagoes sociais, na medi-
da em que nédo permite sequer o direito de
abandonar a atividade.

O segundo aspecto — a aprendizagem
ativa, que envolve uma participagdo muito
grande do aluno - é téo significativo quan-
to o da motivagdo positiva. A grande difi-
culdade da aprendizagem ativa é que, nes-
ta, os alunos aprendem menos que no ensi-
no tradicional. Esse é, aliés, resultado ine-
vitdvel — basta pensar no que ocorre nos
dois casos. Na escola moldada em métodos
tradicionais, o aprendizado aparente pode
ser, e €, freql"lentemente, muito extenso: o
aluno tem apenas o trabalho de repetir (com
compreensio que, nos melhores casos, pode
ser excelente) um conhecimento ja prepa-
rado pelo professor ou pelo autor do livro
didatico. Nos diferentes métodos ativos, ao
contrario, o aluno deve pesquisar e desco-
brir. E essas sdo tarefas demoradas. O pro-
fessor ndo conseguira exigir tantos pontos
do programa, nem ensinar tudo o que esté
no livro adotado. H4, entretanto, uma dife-
renca bésica entre os resultados dos dois
métodos: num caso, a aprendizagem de gran-
de quantidade de material é muito rapida,
mas o esquecimento é também rapido; no
outro, a aprendizagem é mais lenta, mas o
que se aprende permanece por tempo mai-
or e é mais utilizavel pelo aprendiz. Um
exemplo concreto permite compreender a
diferenga. No ensino atual, o aluno de 9-10
anos é levado a aprender uma série enorme
de regras gramaticais. Mas essa aprendiza-
gem tem, na realidade, um efeito muito re-
duzido; nem por conhecer a regra a crianga
estd em condigoes de aplicéa-la a sua lingua-
gem. Na aprendizagem ativa, ao contrario,
saberd muito menos, mas sua possibilida-
de de usar corretamente a linguagem sera
muito maior, pois aprendeu por meio do
uso da linguagem.

*

Deve-se considerar, finalmente, a
aplicabilidade das medidas aqui preconi-
zadas, isto é, a introdugao da promogao au-
tomatica e a adequagédo do curriculo ao de-
senvolvimento dos alunos de diferentes
idades. Sem a pretensao de fazer uma ané-
lise exaustiva, é possivel indicar algumas
das medidas necessérias ao estabelecimen-
to desses programas.
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Serd inevitavel, inicialmente, a modi-
ficagdo dos critérios atuais de contagem de
pontos para professores primérios, que le-
vam em consideragio a porcentagem de alu-
nos aprovados em cada classe. Se todos
forem aprovados, deixa de existir o mérito
de aprovagdo maior ou menor. Serd neces-
sério, portanto, encontrar outros critérios
objetivos, capazes de estimular um aper-
feigoamento dos trabalhos didaticos. Quais,
precisamente, esses critérios, somente um
estudo posterior podera indicar.

Em segundo lugar, os professores de-
verao modificar os métodos de ensino, subs-
tituindo a prelegdo ou aula pela organiza-
¢do e orientagdo de tarefas para os grupos
de cada classe. E impossivel supor que todo
o professorado possa abandonar, imediata
e completamente, uma pratica de muitos
anos, e aceitar outros métodos, utilizando-
os com eficiéncia. A medida preliminar,
nesse caso, sera divulgar, da maneira mais
ampla, a necessidade e a utilidade da trans-
formagao proposta. Sobretudo, deve-se pen-
sar que sdo intteis as determinagoes feitas
arbitrariamente por autoridades burocrati-
cas, sem que os professores participem de
amplo programa de discussao, no qual apre-
sentariam dtvidas e sugestoes. O programa
da promogédo automatica estara destinado a
completo fracasso se os seus executores (pro-
fessores, diretores, inspetores) nao estive-
rem convencidos de sua necesssidade, as-
sim como de suas limitagdes.
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