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SITUACAO ATUAL DO ENSINO DE 1.° GRAU*
(Pequeno exemplirio de desacertos)

José Mario Pires AZANHA **

“Mas neste caso como em qualquer outro o que é errado também
€ acreditar que, pelo fato de nfio podermos fazer tudo, ndo pode-
mos nem somos obrigados a fazer nada”

Antony Flew — “Pensar Direito (Ou, Serd que eu quero since-
ramente estar certo?)”’

De inicio, quero confessar a hesitagio que senti em aceitar o convite
da SBPC para participar desta reunido porque o tema a ser examinado §,
sem nenhuma duvida, um dos mais dificeis da Educacio Brasileira. Para
constatar essa dificuldade ¢ suficiente percorrer-se, ainda que rapidamente,
a literatura pedagdgica sobre o assunto desde Sampaio Déria na década
de 20 até autores contemporinecs. Todos eles insistem na inadequacéo e
na ineficiéncia do ensino de 1.° grau (antigos ensino primdrio e ginasial),
Repete-se também neles o usual clenco dos fatores responsdveis por essa
ineficiéncia: ma formacdo do professor, métodos inadequados, carga horéria
reduzida etc.. E verdade que nos ltimos anos tém aparecido estudos, soi-
disant marxistas, que embora sem negar certa relevincia a esses fatores,
consideram-nos, na maior parte das vezes, apenas como epifendmenos e,
conseqiientemente, insistem na idéia de que a situagfo internma da escola
apenas refletiria a situacio mais ampla da sociedade capitalista dependente
em que vivemos. Enfim, segundo esses estudos, a situacdo educacional é,
“em iltima instdncia”, determinada pelas relagdes de produgio. Mesmo sem
discutir a validade de conclusdes desse tipo, embora muitas vezes elas
sejam mais indicativas de convicges politicas do que resultados de traba-
Ihos de investigagdo, € claro que a vagueza da sua formulagdo torna pouco
provvel que obtenhamos a partir dai algum acréscimo ac nosso conheci-
mento do que se passa com o ensino de 1.° grau.

Em que pesem, pois, as diferencas de estilo desde o pedagogismo ingé-
nuo, para o qual tudo se reduz a questdes metodolégicas, até o pedago-
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6 JOSE MARIO PIRES AZANHA

gismo politicamente iluminado, para o qual o esforge educativo &, no fundo,
quase inconseqiiente na atual conjuntura social e econdmica, a verdade é
que nosso saber sobre o ensino de 1.2 grau, em grande parte, ndo ultrapassa
o nivel meramente opinidtico ou das idéias feitas. A maior evidéncia deste
estado de coisas estd na inocuidade das providéncias que se sucedem e que
nio conseguem alterar o quadro de um ensino que se presume deficients,
principalmente, por suas elevadas taxas de reprovacio e de evasio.

E claro que sempre € possivel justificar a exigiiidade de resultados dos
esforcos de melhoria do ensino de 1.° grau mais pela parcialidade das
providéncias adotadas do que pela inadequagéio das andlises tedricas. Talvez
até haja legitimidade nessa posicdo, porém, quero defender aqui a idéia de
que ¢ componente fundamental dos desacertos com relagfio ao ensino de
1.2 grau, parece estar no fato de as providéncias usualmente terem sido
- tomadas a partir de um vago saber pedagdgico que incorpora acriticamente
muitas meias-verdades. A prépria vagueza da formulacdo destas impede
que esse pretenso saber possa efetivamente ser posto & prova. O propdsito
deste pequeno trabalho é jlustrar esta idéia em alguns pontos,

1. E usual fomar como evidéncia major do malogro do ensino de
1.% grau as elevadas taxas de repeténcia e de evasdo. Nao hd divida de
que isso € aparentemente razodvel. Deixa de sé-lo, porém, quando se con-
sidera que, de outra parte, essa taxa de repeténcia € obtida a partir de
precarissimos processos de avaliagdo. Nio se trata de um nimero que reflita
objetivamente um estado de coisas. Todos sabemos que a avaliagio do
rendimento escolar € fortemente subjetiva ¢ marcada de tal modo por con-
dicdes especificas de determinadas situagbes e por critérios pessoais dos
professores que, a rigor, ndo hé nenhuma possibilidade de comparagio
entre avaliagses feitas em diferentes situagdes e por diferentes professores.
Nem mesmo dispomos de escalas de escolaridade para os diversos assuntos
em que as criangas sdo avaliadas. Apesar de nio dispor desse instrumental
bésico, cada professor ndo obstante todas as suas deficiéncias de formacio,
de seus preconceitos e idiossincrasias, erige-se pretensiosamente em critério
absoluto que separa o joic do trigo, o aluno que repete do aluno que nio
repete. No entanto, perdendo de vista esta precariedade do processo avalia-
tivo tomamos os seus resultados como se eles revelassem objefivamente a
situacdo real do ensino. E possivel mesmo que nosso ensino de 1.° grau
seja muito insatisfatério, mas as elevadas taxas de repeténcia, tal como
s30 obtidas, ndo podem constituir uma prova desse fato. Pequenas cauielas
estatisticas na manipulacdo dos resultados das avaliagdes do rendimento
escolar — que levassem em conta a variabilidade das situagdes especificas
em (ue eles sdo obtidos — poderiam alterar substancialmente essas taxas
de reprovagio.

2. H4 muito que as estatisticas apresentam a 1.2 série do ensino de
1,° grau como sendo uma das séries, junto com a 5.2, com mais elevada
taxa de reprovacdo. Embora esse fato também possa ser remetido a preca-
riedade das avaliagdes escolares comentada no tdpico anterior, é inegdvel
que ele deve ser indicativo de que nessas séries alguns fatores atuam de

R. Fae. Edue., 10{1):5-9, 1984
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modo mais intenso do que nas demais, A nosso ver esta hipdtese é muito
razodvel, Iniciemos a nossa argumentagdo pela 1.2 série.

O processo da alfabetizacdo: As expectativas de antoridades escolares,
professores ¢ pais sdo de que ao término do primeiro ano letivo as criangas
dominem os rudimentos da leitura, da escrita ¢ do cdlculo. A crianga que
nio consegue corresponder a esta expectativa € reprovada. Todos aceitam
essa sitacio como natural e nem sequer imaginam que a falha pode ndo
residir numa eventual incapacidade da crianca, mas no cardter abstrato e
irreal da exigéneia que lhe é feita. A alfabetizacio dentro dum delimitado
periodo letivo ndo é resultado fatal de um processo bio-psicoldgico de
desenvolvimento, mas algo altamente dependente de condicionamentos socio-
culturais. Todos sabemos que ao lengo dos séculos tem havido variacdes
culturais na idade cronoldgica em que se inicia a escolaridade e que foi a
tradigdo (de origem européia) que acabou fixando a idade de 7 anos como
sendo 0 momento ideal para esse comego, Um ano apds esse inicio espera-se
que a alfabetizagho esteja razoavelmente completada. Até que ponto ha
resultados de investigagdes linguisticas e psicolégicas confidveis que con-
firmem essas idéias? E em que limites sdcio-culturais essas confirmagdes
sdo validas? A grande maioria de professores jamais se propds estas questbes,
No entanto, elas sdo essenciais para elucidar o real significado das discre-
pancias entre a realiza¢Bo da crianga e as expectativas vigentes.

A extensdo da escolaridade de 1.° grau a praticamente toeda populagdo
escolarizdvel nio representa um ideal pedagdgico, mas o esforgo politico
de dar substincia a um direito social. Ao estender o ensino para todos,
temos que rever critérios e padroes estabelecidos quando este ensino atingla
apenas uma parcela da populagdo. Se ndo fizermos esta revisio — gque nao
g uma concessiio, mas uma obrigagdo do espirito cientifico ¢ do dever
social -— estaremos anulando pedagogicamente o direito social a educagéo.
E preciso, no entanto, nio desqualificar esta revisdo como se se tratasse
de facilitacdo de notas e provas, mas de reexame da prépria concepgio de
ensino de 1.° grau. Na auséncia desta reforma do nosso pretenso saber
sobre este ensino, continuaremos, pelas reprovagdes continuadas e pelo
desprezo sistemético com que ignoramos os niveis de desenvolvimento
atingidos pelos alunos a cada ano, fraudando dentro da escola o direito
de entrar nela.

A reprovagdo na 5.2 série: O modo artificial e abrupto pelo qual a Lei
5.692/71 justapds oS antigos ensino primdario e ginasial confundiu tudo e

todos. Em outras ocasides j4 tive oportunidade de assinalar que, ainda hoje,

‘nio temos um modelo de escola integrada de 8 anos mas apenas uma
escola legal de 1.0 gran que é a simples descaracterizacio dos antigos
ensino primdrio e ginasial. A evidéncia maior desse fato estd nas estatisticas
scbre repeténcia na 5.2 séric — iguais ou superiores as da 1.2 — ¢ que
mostram como na pratica aquilo que foi justaposto e ndo articulado como
deveria impede que haja uma auténtica escola de 8 anos. A inexisténcia
de uma real integragio dos ensino primdrio e ginasial € objetivamente
demonstrada pela elevada reprovacdo na 5.2 série. O professor desta série
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nio foi preparado, nem durante a sua formagfio e nem no exercicio da sua
prdtica, para compreender que este momento de passagem entre os antigos
ensino primdrio e ginasial deve assegurar a continuidade do processo edu-
cativo ¢ ndo interrompé-lo. Contudo, na auséncia de uma concepgio orien-
tadora do que deveria ser uma escola de 8 anos, os professores das 5.%s
séries continuam apegados a padrdes de ensino e de avaliagio que ndo
levam em conta o trabalho anterior ¢ o tipo de experiéncia que até entdo
a escola proporcionou aos alunos,

No entanto, quando me refiro 4 auséncia de um modelo de escola
de 8 anos ndo se preconiza, simplesmente, a elaboragio e a imposigdo
de um esquema abstrato qualquer concebido por tecnocratas. Isso a Lei
5.692 ja fez. O essencial é levar os préprios professores dos antigos ensino
primédrio e ginasial a refletirem juntos sobre o que deveria ser feito no
ambito da escola para que se torne realidade o ensino de 1.° grau. A per-
sisténcia da situagfo atual com as recriminagdes mutuas entre professores de
1.2 4 4.2 e professores da 5.2 a4 8.2 apenas contribui para que a fraude
pedagbgico-legal do ensino de 1.9 grau continue fonte de frustracio para
esses profissionais e para a clientela escolar. A solugdo nio é, pois, aguar-
dar um novo mandato legal que impinja um novo esquema. E necessirio
que se dé substincia educativa a uma escola que ja existe, e este esforgo
ndo depende de novas regras mas de uma consciéngia profissional critica
e responsdvel,

3. Para finalizar este rdpido exame de pontos ilustrativos do nosso
precdrio saber sobre o ensino de 1.9 grau, tagamos referéncia 4 duragio do
periodo escolar didrio. Tem-se tomado como ébvio que um decisivo fator
de deficiéncia do ensino de 1.° grau é o sistemético encurtamento dos
periodos escolares principalmente nos grandes centros urbanos. Os casos
extremos desse encurtamento, aqueles em que a crianga permanece apenas
duas ou duas horas e meia na escela, sio apresentados como calamitosos.
Talvez até o sejam, porque ao sair da escola a crianga fica na rua, dessasis-
tida dos pais. Mas, &€ dbvio também, que numa situagio dessa ordem talvez
pouco adiantasse se a criancga permanecesse quatro ou cinco horas na escola,
porque fora dela, isto €, na maior parte do tempo, continuaria num ambiente
deseducativo. Apesar da clareza dessa conclusio, os pedagogos e adminis-
tradores continuam a insistir na importancia absoluta da duragdo do periodo
escolar. Essa posicdo é, contudo, pelo menos, discutivel. Atente-se, por
exemplo, ao Projeto Laugevin-Wallon'V’, indiscutivelmente um dos mais
licidos e importantes do pds-guerra e que na questdo do hordrio escolar,
prescreve:

(1) Talvez ndo seja ocioso recordar que Paul Laugevin ¢ Henri Wallon foram figu-
ras eminentes da cultura francesa, ambos professores do Collége de France, e
que o segundo, psicéloge e marxista, defendia uma concepgdo dialética da edu-
cagdo num momento histérico em que essa era uma posigio de coragem inte-
leetual & nio um modismo,
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“Para fixar o tempo consagrado pela crianga 2 escola, é preciso levar
em conta suas possibilidades fisioldgicas e suas necessidades psicoldgicas.
Esse tempo nao deverd exceder a:

— 2 horas por dia e 10 horas por semana entre os 7 € os 9 anos;
— 3 horas por dia e 15 horas por semana entre os 9 ¢ os 11 anos;
~—— 20 horas por semana eritre os 11 ¢ 0s 13 anos;

— 25 horas por semana entre os 13 e os 15 anos”(©@),

O pedagogismo caboclo repeliria estas prescricdes sem, nem mesmo,
examinar-lhe os fundamentos, porque estd incorporada ac nosso “saber”
pedagdgico a idéia de que hd uma relagdo direta e positiva entre a duragiio
do periodo escolar e o resultado educativo, de tal modo que uma ou duas
horas a mais ou a menos nos conduzem, respectivamente, da boa para a
ma escola. Haja vista, que num estudo sobre o assunto, Carlos Pasquale®),
citando Almeida Jr., fala do tresdobramento de turnos como se fora uma
“monstruosidade” e um “aviltamento do ensing primirio”, e essa &, afinal,
uma opinido generalizada. Nem mesmo nos detemos na banal reflexio de
que a duragio do periodo escolar talvez nic seja uma varidvel que possa
ser abstratamente considerada. Seus efeitos dependem de sua interagio com
outros fatores. No Plano Laugevin-Wallon fala-se, por exemplo, que o
fundamental nio é, propriamente, a duragio da jornada escolar mas o
modo como o trabalho docente é articulado e executado, Este & evidente-
mente o ponto central, porque se dilatarmos o periodo escolar de uma ma
escola apenas estaremos ampliando sua agio negativa. E dificil, alids, ima-
ginar que possa ser diferente.

Estes breves comentérios #m o tinico propdsito de fazer afforar alguns
pontos discutiveis do nosso saber sobre o atual ensino de 1.° grau. Nem
mesmo pretendemos que estes comentdrios sejam inteiramente corretos, O
que importa ¢ que eles sdo suficicntemente razodveis para evidenciar a
fragilidade de muitas idéias feitas que recebemos e transmitimos sem nenhu-
ma critica e nas quais, muitas vezes, fundamentamos as nossas agdes.

(2} Le Plan Laugevin-Wallon de Reforme de I'Enseignement. Compte. rendu du Collo-
que organizé par le Groupe frangais d'Education nouvelle et la Societd Francjaise
de Pédagogie, P.U.F. 1964, pig, 208.

{3} PASQUALE, C. — O desenvolvimento do ensino primdrio ¢ Plano Nacional de
Educacdo, Estudos ¢ Documentos, vol. 4, Centro Regional de Pesguisas Educa-
cionais “Prof. Queiroz Filho”, INEP-MEC, Sfio Paulo, 1966, pag, 31.
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