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RESUMO

O texto discute os riscos da tendén-
cia atual e oficial de introduzir na escola
bdsica a promogGo continuada, evitando
a reprovagdo de todos os modos. A visivel
boa intengGo que existe no fundo ¢é facil-
mente desfeita pela tentacGo
de promover sem a devida
aprendizagem, apelando inclu-
sive para o argumento da sus-
tentagdo da auto-estima do
aluno. Busca-se argumentar
em favor da aprendizagem, j&
que o aluno tem direito de
aprender, devendo ser promo-
vido porque aprende adequa-
damente. A promogdo, tornan-
do-se automdtica, escamoteia
a falta de aprendizagem, levando a escola
publica de modo ainda mais répido e fatal
a ser reconhecida como “coisa pobre para
o pobre”. Ademais, ndo se cultiva a auto-
estima pela via do escamoteamento. A pe-
dagogia da verdade é sempre preferivel. A
verdade do aluno é a aprendizagem bem
feita.

Palavras-chave: aprendizagem; promogéo
continuada e automdtica; direito de apren-
der; aquto-estima.

1. Introducéo

Est4 entrando com forga no ambien-
te educacional a convicgdo em torno da
promogdo automdtica dos alunos, ainda
gue nem sempre com este nome ostensi-
vO. Tro’ro -se, de todos os modos, de fazer
o aluno progredir nas séries
sem repeténcia, de tal sorte
que possa cumprir as oito sé-
ries do 1° grau em oito anos,
o que, ademais, poderia con-
tribuir para arranjar o fluxo
escolar, hoje muito conturba-
do. Em si, esta intengéo con-
tém uma idéia boa e que vai
ao encontro do direito do alu-
no de desfrutar do 1° grau em
sua completude. Por trés des-
ta maneira de ver estd, certamente, a dura
realidade nacional, que ainda aponta para
uma escolaridade de apenas 4 anos em
média na populagdo maior de 15 anos,
uma das mais baixas do mundo e que con-
tribui pesadamente para sua posi¢go mui-
to incdmoda noranking do desenvolvimen-
to humano da ONU (beirando a posicéo
70). Para uma economia considerada mais
ou menos a 10° no mundo, fica constran-
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gedor engolir um atraso tdo clamoroso no
campo da educagéo, sobretudo se levar-
mos em conta que é fido como o mais es-
tratégico para garantir as oportunidades
de desenvolvimento (PNUD/ONU, 1997;
Demo, 19974a) .

Com efeito, a discusséo evoluiu para
esta direcdo desde o fim da década de
oitenta e tem-se sustentado nesta década,
apontando a “pobreza polftica” como de-
safio maior do desenvolvimento, ou sejq,
mais decisiva que a base econémica ou
do que as tradicionais vantagens compa-
rativas de estilo infra-estrutural (recursos
naturais, tamanho da economia, popula-
¢bo, geografic, etc.) é a competéncia edu-
cacional da populacdo, a comegar pela
educagéo basica, através da qual pode
atingir os niveis imprescindiveis do saber
pensar e do aprender a aprender'. Em
nenhum momento a pobreza material
(fome, desemprego, favelizacdo urbana,
etc.) se tornou um problema menor, mas
considera-se que a dificuldade de a po-
pulacéo fazer-se sujeito capaz de histéria
prépria é ainda mais comprometedora,
porque passa a esperar a solucdo dos
outros, sobretudo daqueles que s@o a prin-
cipal causa da excluséo social. Pobre que
nédo chega a descobrir que é injustamente
pobre, ou que pobreza é produto histérico
imposto, espera poder ser salvo por pro-
gramas sociais clientelistas, ao estilo das
cestas basicas?. Assim, mais grave do que

passar fome, é ndo chegar a saber que a
fome ¢ inventada e imposta, e sobretudo
que, para haver alguma soluc@o, a pega
chave é o pobre que sabe pensar, se orga-
nizar e se confrontar. Esta competéncia
provém, em primeiro lugar, da educagdo
bdsica e nisto se resume o papel impres-

cindivel da escola pUblica gratuita
(Connell, 1994, p. 125-49).

Neste sentido, ganhou ainda maior
forca o compromisso com a escolaridade
obrigatéria inicial, tornada praticamente
um patriménio de todos os povos. Toda
crianca tem o direito e o dever de fazer o
1° grau completo, porque se considera a
base indispensavel para o exercicio critico
do saber pensar, para melhor intervir. Ao
mesmo tempo, isto precisa fornar-se patri-
monio comum, ou seja, universal, para que
signifique um comeco equalizado para to-
dos. A escola ndo resolve os problemas
econdmicos da populacdo, pelo menos
ndo em termos imediatos, mesmo que os
alunos tenham acesso & merenda e os pais
a uma bolsa-escola, mas pode apresentar
horizontes promissores no campo politico,
ou seja, do acesso & capacidade de ma-
nejar conhecimento. O poder tem sua ori-
gem também na esfera econdmica, como
mostra bem o capitalismo, mas tem rela-
o forte, cada vez mais forte, com o aces-
so ao conhecimento. Assim, quem sabe
pensar, pode ser menos massa de mano-
bra, pode organizar-se para um confronto

1 Cabe anotar que o Relatério do Desenvolvimento Humano de 1997 da ONU trata precisa-
mente da pobreza politica dos povos, sempre na perspectiva de que seria problema mais grave

que a material. (cf. Demo, 1995¢)

2 Inclui-se nesta categoria o programa governamental “Comunidade Solidéria”, entre outros,
que ndo alcanca minima dimensédo para se apresentar como iniciativa adequada de combate &

pobreza. (cf. Demo, 19970)
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mais competente contra as minorias privi-
legiadas, pode controtar melhor o Estado
e suas politicas, pode participar como su-
jeito capaz de histéria prépria (Bastos &
Keler, 1992; Bombassaro, 1992; Cerraher
(Org.), 1988; Buzzi, 1993. Demo, 19950).

A globalizagdo competitiva acrescen-
tou mais um outro argumento, voltado para
a necessidade do saber pensar para pro-
cessos produtivos intensivos de conheci-
mento (Dreifuss, 1996; Lojkine, 1995; Kurz,
1997; Demo, 1997b). Com efeito, uma
economia movimentada pela mais-valia
relativa, usa mais ciéncia e fecnologia, ou
a inteligéncia do trabalhador, do que seus
bragos. Este horizonte, que jé fora antevisto
por Marx no século passado, é hoje reali-
dade compulséria no sistema capitalista,
porque a competitividade se faz em cima
da pesquisa e do uso intensivo do conhe-
cimento, de tal sorte que a capacidade de
competir ndo é apenas uma questdo de
manejo do mercado, mas sobretudo de
progresso cientifico. Para produzir, cada vez
mais, produtos melhores e mais baratos,
o caminho é o conhecimento. Basta lem-
brar que o homem mais rico do mundo,
hoje, ndo é um dono de pogo de petréleo
ou de uma empresa tradicional, mas al-
guém da informética e que ganha a vida
inventando processos inovadores compe-
titivos para computador, Bill Gates®. Se-
gundo alguns autores, o capitalismo fun-

ciona, hoje mais do que nunca, de acordo
com a légica abstrata da mercadoria,
transformando tudo em dinheiro, que é o
abstracdo maior e tipica, inclusive o tra-
balhador. Entretanto, como diz a teoria
marxista da mercadoria, o sistema possui
uma contradicdo interna insoltvel, que é
ataxa decrescente de lucro, hoje tanto mais
visivel na economia intensiva de conheci-
mento, acirrando também, sem preceden-
tes, o competitividade (Kurz, 1996) . O efei-
to de afunilamento hierdrquico na obten-
gdo do lucro torna-se mais dréstico, so-
brevivendo apenas as empresas capazes
de manejar conhecimento com autonomia
e absoluta agressividade. Isto também se
nota na educagdo profissional, que pre-
para para a competitividade, ou seja, para
os mais aptos, agregando duas conseqi-
&ncias contraditérias:ndo distribui chances,
mas as afunila, bem como barateia a com-
peténcia, porque a torna mais disponivel,
cerfamente mais do que os postos de tra-
balho existentes. O que extermina o em-
prego ¢ menos a dindmica do mercado,
do que a dindmica intensiva do conheci-
mento, fazendo com que o crescimento
econdémico competitivo globalizado impli-
que, em si mesmo, uma necessidade de-
crescente de mdo-de-obra (Ritkin, 1995;
Bridges, 1995).

E neste sentido complexo e contradi-
tério que educacdo passou a ser consi-

3(Gcnfes, Myhrvold & Rinearson, 1995). Esta constatagdo, entretanto, ndo contradita a percep-
gao também correta de Galbraith, referida por Ramonet, de que o capital mais atuante na
atualidade é o especulativo: “Uma vez mais, isso prova o falacioso pressuposto, lembrado ironi-
camente por John K. Galbraith, que pretenderia fazer crer que ‘os grandes capitais estariam
necessariamente nas maos de pessoas dotadas de um poder intelectual excepcional’” - Ramonet,
1998, p. 26. Gates seria, assim, um exemplo de uso produtivo do capital, coisa que os criticos
do capitalismo atual consideram cada vez mais rara. (Fiori, 1997; Tavares & Fiori (Org.), 1997).
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derada investimento, talvez mesmo o mai-
or investimento econdmico, porque, no fun-
do, o manejo criativo do conhecimento
tornou-se o fator mais decisivo (Carnoy,
1992} . Entretanto, esta visdo do capital
néo é a do trabalhador, como sempre. Ja
vimos isto na “qualidade total”, que com-
pareceu como proposta de apoio também
ao trabalhador, mas, na prdética, servia
apenas ao capital (Revista de Educaggo:
AEC, 1994; Carleial & Valle (Org.), 1997;
Alves et al., 1997). Por conta disso, é hoje
um horizonte em recuo. Mesmo assim, vale
dizer que somente o trabalhador que sabe
pensar ddé lucro, no contexto de processos
produtivos intensivos de conhecimento.
Esta perspectiva aponta também para o
fato de que educagdo é reduzida a conhe-
cimento, ou seja, a seu lado da compe-
téncia formal, deixando-se de lado a com-
peténcia politica (Demo, 1995b) . No fun-
do, evita-se atacar a pobreza politica, por-
que o que menos se busca no trabalhador
é sua cidadania. O interesse do sistema
produtivo esté na produtividade do traba-
lhador e que depende, cada vez mais, de
sua capacidade de saber pensar. O “sa-
ber pensar” ai restringe-se ao manejo for-
mal de conhecimento, em particular & ca-
pacidade de renovacdo permanente pro-
fissional diante de desafios novos e inova-
dores dos processos produtivos.

Assim, por vias tortas, deparamo-nos
com uma valorizagdo sem precedentes da
educacdo bdésica, seja no espago tradici-
onal dos educadores que valorizam a ci-
dadania em primeiro lugar, seja no espa-
co produtivo competitivo e globalizado que
ressalta a produtividade em primeiro lu-
gar. De todos os modos, e também por ser

inevitdvel, é importante saber aproveitar a
deixa oriunda dos processos produtivos,
porque é importante reconhecer em edu-
cacdo também a condigdo de melhor in-
vestimento no futuro do pafs, desde que
ndo seja apenas um discurso atrelado ao
mercado. Em termos concretos, parece
cada vez mais claro que o minimo exigido
para inserir-se no mercodo em alguma
posicdo mais favoravel é ter o 1° grau com-
pleto, de preferéncia o 2° grau. Torna-se
cada vez mais premente esta situagdo,
porque ndo haverd lugar para todos os que
precisam trabalhar, i@ que a fantasia do
pleno emprego se desfez de vez, donde
segue que é mister estudar sempre mais e
melhor como condicdo necessdria, e as-
sim mesmo ndo suficiente, para trabalhar
com alguma perspectiva de bem-estar
(Bérsch-Supan, 1990, p. 39-53; Buarque,
1994, p. 29-41; Fajnzylber, 1992, p. 7-19.
The Economist, 1992, p. 70 (1-18);
Dominitz & Manski, 1996, p. 1-25).

Pode-se compreender bem, portan-
to, a pressdo sobre a necessidade de cum-
prir o 1° grau completo, ainda que preva-
leca, infelizmente, o argumento do mer-
cado, j4 que o da cidadania costuma che-
gar tarde (Elmore, 1996, p. 1-26; Fleischer,
Dong & Liu, 1996. p. 571-87; Fletcher, &
Sabers, 1995, p.455-67). Para os educa-
dores, enfretanto, o que mudou certamente
ndo foi o apelo & cidadania, que continua
o mais essencial, mas a necessidade de
tomar em conta com a devida competén-
cia a problemdtica do mercado globaliza-
do e competitivo, que também exige, a seu
modo, o saber pensar e o aprender a
aprender. Isto significa, com todas as le-
tras, que ndo adianta apenas ser promo-
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vido na escola, pois é fundamental apren-
der de verdade (Sainsbury, 1991, p. 34-
8). O mercado ndo saberia o que fazer
com um aluno que alcancou a 8° série,
mas nada aprendeu em termos do saber
pensar, sem falar que também a cidada-
nia n&o poderia bastar-se com esta farsa
(Freeman, 1996, p. 732-61; Gaffield,
1994, p. 36-64; Gallart, 1994, p. 82-91;
Glewwe, 1996, p. 267-90; Glytsos, 1990,
p. 1-23; Jeong & Armer, 1994, p. 531-45;
lee, Liv & Wang, 1994, p. 275-88; Lees,
1994, p. 65-87; Levin & Kelley, 1994, p.
97-108; Mcmahon, 1992, p. 137-51;
Monk, 1994, p. 125-45; Mullens, Murnane
& Willett, 1996, p. 139-57; Ram, 1995, p.
53-61; Ram, 1996, p. 839-57; Reinert,
1997, p. 8-33; Robinson, 1994, p. 506-
30; Sorensen, 1994, p. 10-35; The New
London Group, 1996, p. 60-92).

2. Mé interpretagdo da LDB

Embora a nova LDB contenha mais
tradicional do que inovadora, em particu-
lar no que concerne ao desdfio da apren-
dizagem, um dos pontos altos é o cuidado
com a flexibilidade (Demo, 1997d; Saviani,
1997; Brzezinski (Org.), 1997), precisa-
mente para estar a servico da escola e das
pessoas, ndo dos Conselhos de Educacéo.
Estes, como cées de guarda da lei, inves-
tem esforgo sistemdtico no sentido de cer-
cear a liberdade, porque entendem que
sua nobre funcdo é coibir abusos, sem
perceber que esta fungdo de cerceamento
é o maior abuso possivel da lei. Sobretu-
do na cabega de Darcy Ribeiro, o maior
mentor desta lei, o ideal seria ter uma lei
bem pequena, para atrapalhar menos. J&

que é inevitdvel uma lei, que seja pelo
menos flexivel, a saber, possa ser um hori-
zonte aberto, e ndo uma cerca de arame
farpado.

Neste horizonte aberto estaria inclu-
ida a idéia preciosa de um sistema educa-
cional a servico da sociedade, do que se-
gue que tudo pode ser feito, desde que o
aluno aprenda melhor. A questdo néo estd,
em primeiro lugar, no “tudo pode ser fei-
to”, mas certamente na condi¢do para tan-
to, ou seja, na aprendizagem adequada
do aluno. De fato, a lei permite organizar
o 1° grau com ampla liberdade, por série,
por ciclo, apressar a progressdo onde cou-
ber, reconhecer notério saber, seja ld o que
for, desde que com isso se garanta o direi-
to de aprender por parte do aluno. Esté
descartada, assim, toda e qualquer
“bandalheira”, para gaudio dos Conse-
lhos, que, por dever de oficio, desconfiam
de qualquer movimento em direcdo da cri-
atividade. Evidentemente, para criar é pre-
ciso ferir a lei, pois quem apenas segue a
lei serd perfeitamente mediocre, como todo
“bom” aluno e todo “bom” Conselheiro.
Mas oté isso estd previsto na lei, no artigo
81: é permitido inventar. O Conselheiro
afoito vai logo dizer: sim, é permitido in-
ventar, mas dentro do que prescreve a lei;
logo, ndo é permitido inventar, a néo ser o
que lei prevé. Mas esta é uma interpreta-
cdo bem a gosto do “bom” Conselheiro,
que ai estd para atrapalhar. No espirito
da lei, contudo, estd outra coisa, exata-
mente o contrério: como toda lei tende a
fechar os espacos, é fundamental introdu-
zir pelo menos um artigo para incitar @
pular a cerca. Pois, aluno “bom”, em par-
ticular aquele que se pde a transformar a
sociedade, é o que pula a cerca, para
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desespero do professor quadrado e do
Conselheiro exemplar.

Um exemplo desta discuss@o bizan-
tina é a interpretagdo dos 200 dias de efe-
tivo trabalho escolar, reduzidos & aula. Por
efetivo trabalho escolar, alids uma expres-
sGo até bem concebida, pode-se entender
muita coisa interessante, menos a aula tra-
dicional. Porque é por demais simples
mostrar que o aluno que perde esta aulg,
ndo perde nada. Acumulando 200 dias
deste tipo de inutilidade, ndo estamos pre-
servando o direito do aluno de aprender,
mas contribuindo para a decadéncia ine-
vitavel da escola. Com um pouco de flexi-
bilidade e sobretudo de criatividade, seria
facil entender que a aprendizagem dos alu-
nos depende menos das aulas tradicionais,
do que de componentes mais préprios do
processo de aprendizagem, que as teorias
modernas e principalmente pés-modernas
nos colocam ad nauseam. Quando me-
nos, bastaria olhar para o construtivismo
(Freitag (Org.), 1997; Kesselring, 1993;
Goulart, 1996), que assevera, com boa
base em pesquisa atualizada, que o co-
nhecimento se constrdi, ndo se repassa,
adquire, treina. Um dos componentes mais
substanciais da aprendizagem, ao lado do
esforco reconstrutivo pessoal do aluno, é
a presenca maiéutica do professor, porque
o aluno sb pode aprender bem com um
professor que também sabe aprender bem.
Poucas coisas séo mais faceis de consta-
tar na escola do que a falta de aprendiza-
gem do aluno e do professor, basta
compulsar os dados do SAEB (BRASIL.
MEC, 1995; 1997a; 1997b). Logo, é pre-
ciso investir na aprendizagem do profes-
sor, para termos a adequada aprendiza-
gem do aluno (Demo, 1998).

Como, porém, os 200 dias de efeti-
vo trabalho escolar séo interpretados de
modo obsoleto por gente obsoleta, julga-
se que retirar, por exemplo, duas semanas
de cursos para professores no semestre é
um crime, ou pelo menos um risco exces-
sivo em termos de prejuizo para as crian-
cas. E claro que, se o curso repetir o que
se faz na faculdade, ndo adianta nada,
precisamente porque apenas dé aula. Néo
vale a pena refazer nos cursos aquilo que
os cdes de guarda apreciam: aula, da pior
espécie, bem repetitiva, meramente expo-
sitiva, curtidamente vazia. Entretanto, se os
cursos cuidassem exatamente de superar
esta barbaridade, introduzindo componen-
tes substanciais da aprendizagem, como
pesquisa e elaboragdo prépria, avaliago
diaria dos cursistas, redagdo de uma
monografia tedrico-pratica que viabilize a
aplicagdo em sala de aulo (projeto peda-
gbgico), vivéncia inequivoca de um ambi-
ente adequado de aprendizagem recons-
trutiva, poderiamos ter o que se diz na lei:
“efetivo trabalho escolar”. Poucas coisas
seriam mais “efetivas” na escola do que
um professor bem preparado, capaz de
garantir a aprendizagem dos alunos
{Demo, 1997¢).

Fez-se o tentativa de aprovar 10 dias
Uteis por semestre para cursos desta or-
dem no Conselho Estadual de Educagdo
do Parand, sendo aprovados, apds gran-
de batalha, apenas 5 dias por semestre.
Jé foi alguma coisa, e o pioneirismo deste
Conselho pode ser muito valorizado. O
que chama a atengéo é o “legalismo” da
aprovagdo, porque ndo se colocam cui-
dados, absolutamente essenciais, em tor-
no da qualidade dos cursos, assumindo,
ligeiramente, que qualquer curso serve.
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Estamos precisamente contestando isso, do
que deveria decorrer que o Conselho, ao
aprovar 5 dias, deveria também ter fixado
critérios rigorosos de aceitacdo de tais cur-
sos. A nosso ver, tais cursos, para corres-
ponderem ao desiderato da lei (efetivo tra-
balho escolar), ndo podem estar abertos a
qualquer aventura, sobretudo ndo podem
ser os cursos tradicionalmente dados pe-
las faculdades, nem podem ser apenas
conferéncias, semindrios, e coisas do gé-
nero, porque ndo manejam adequada-
mente a questdo do aprendizagem. Esta
lacuna muito comprometedora mostra que
o Conselho feve alguma coragem, mas foi
sobretudo conservador, no que, alids, ndo
h& qualquer novidade. Na prética, o Con-
setho ndo poderia perder o controle sobre
tais cursos, sob o risco de malbaratar a
idéia e cair em contradi¢do. Todavia, esta
é a situag@o real: no fundo, o Conselho
acha que meras aulas bastam. Logo, qual-
quer curso serve.

Dentro deste quadro coloca-se a pre-
tens@o em torno da promocdo automética
ou da progress@o continuada, como md
interpretacdo da LDB. A idéia, em si boaq,
de levar o aluno para frente, acabando
com a repeténcia até onde possivel, é des-
feita pelo formalismo vazio da proposta,
que se basta com empurrar para frente,

com ou sem aprendizagem. Na prética,
muda-se a fungdo da escola: em vez do
compromisso com a aprendizagem, fica-
se apenas com o da promogdo. Neste sen-
tido, é fundamental definir o que é apren-
der de maneira adequada. Sem maiores
pretensdes de exaurir um tema tdo com-
plexo e rico, valeria asseverar preliminar-
mente? :

o) a primeira condicao de aprendi-
zagem é o esforgo reconstrutivo pessoal
do aluno; ndo se aprende apenas escu-
tando aula, tomando nota do que o pro-
fessor diz, fazendo prova, mas pesquisando
e elaborando com méo prépria; na lingua-
gem mais forte de Piagef, ¢ mister cons-
truir conhecimento; numa linguagem mais
comum e hermeneuticamente mais plan-
tada, é mister reconstruir conhecimento,
partindo do que j& se conhece, do pano
de fundo cultural de cada um, das teorias
e dados existentes; esta exigéncia anota
também a tessitura politica da aprendiza-
gem, porque somente é adequada numa
relagéo de sujeito, nunca de objeto; as-
sim, o esforgo reconstrutivo acena para a
necessidade de alguém que participa de
fato como sujeito central do processo; res-
salta ainda o cardter de “esforco”, o que
ndo contradiz o desafio de tornar a apren-
dizagem algo lUdico, prazeroso, sedutor;

Para dar uma idéia preliminar dessas modernas e sobretudo pés-modernas teorias da aprendi-
zagem: q) da fisica e cosmologia: Prigogine, 1996; Prigogine & Stengers, 1984; Prigogine &
Stengers, 1997; Lorenz, 1996; Gleiser, 1997; Capra, 1997; b} da biologia: Maturana & Varela,
19950 e 1995b; Winograd & Flores, 1986; Papert, 1994, c) de base interdisciplinar: Damésio,
1996; Gardner, 1994; Goleman, 199éa. Gleick, 1996, Piaget, 1996; d) de base psicolégica:
Grossi, Bordin (Orgs.), 19930; Goulart, 1996; Kamii & Declark, 1992; Kesselring, 1993; e) de
base psicanalitica: Baraldi, 1994; Lajonquiére, 1993; 1) de base na psicoterapia: Neimeyer &
Mahoney (Orgs.), 1997; g) de bose pedagdgica: Vosconcellos, 1995; Candau, 1995; Veiga
(Org.), 1993; h) de base filoséfica: Habermas, 1989; Apel, 1988 e 1994.
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todavia, a alegria que dai resulta precisa
ser a alegria do bom combate, ndo do
bobo alegre;

b) a segunda condigdo é a presenca
maiéutica do professor, néo para dar aula,
mas para orientar 0 processo de conquis-
ta politica e técnica do aluno; embora o
professor ndo more dentro da cabega do
aluno, é tido como componente intrinseco
da aprendizagem, ftambém por uma razéo
interacionista que afirma o contexto sécio-
histérico da aprendizagem; assim, o es-
forco pessoal se dé no confronto social, é
condicionado historicamente, depende
sobremaneira da ambiéncia humana; a
teleducacdo, neste sentido, ndo pode subs-
tituir o professor, porque apenas resolve o
problema da informagéo, ndo o da for-
magdo;

c) estas s@o as duas condigbes mais
essenciais; a partir dai, surgem outras com-
plementares e integrantes, como os apoi-
os diddticos e assistenciais, a gestéo es-
colar e comunitéria, os equipamentos
institucionais, inclusive a instrumentagdo
eletrdnica; vige, entretanto, a méxima: tudo
vale a pena, se o aluno aprende bem; se-
ndo, nada faz sentido;

d) os fundamentos desta proposta de
aprendizagem s&o hoje intensamente
interdisciplinares, sendo os da pedagogia,
na verdade, os menos atualizados e perti-
nentes; impressionam os avangos da bio-
logia, sobretudo na linha de Maturana,
bem como da fisica e da matemdtica ndo
linear (caos estruturado) de Prigogine e
Capra, para citar apenas alguns nomes
mais em evidéncia.

E extremamente interessante notar
que a valorizagdo deste tipo de aprendi-

zagem reconstrutiva provém, hoje, menos
das ciéncias humanas e sociais, do que
do outro lado, dentro da discusséo do co-
nhecimento pés-moderno (Passeron, 1995;
Moles, 1995; Morin, 1995; Castro, Carva-
tho & Almeida (Org.), 1997; Lewin, 1994;
Mendes (Org.), 1997). Assim, a tessitura
profundamente politica da aprendizagem,
marcada pela atuagdo auto-regulada do
sujeito capaz de histéria prépria, foi des-
coberta em todos os seres vivos (autopoiesis
de Maturana), e vem sendo aplicada tam-
bém, para grande surpresa, a todos os
seres pelos tedricos do caos estruturado e
da isomorfia cosmolégica. Certamente,
trata-se de hipéteses ousadas de trabalho,
néo de resultados definitivos, até porque
o conhecimento pés-moderno desistiu to-
talmente deste tipo de certeza cientifica.
Mas ndo deixa de chamar a atengdo o
empenho com que se coloca a vocagdo
de sujeito histérico para todos os seres, em
particular para o ser humano. Com isto,
ficou fortemente ressaltada a caracteristi-
ca reconstrutiva da aprendizagem.

Esta visdo j& tinha sido fortemente
discutida e consolidada na lingdistica mo-
derna, em particular naquela que acredita
que a linguagem néo retrata o mundo
como se fosse um espelho, mas o constroi
a seu modo (Rorty, 1994; Winograd & Flo-
res, 1986). Por certo, o mundo 4 fora néo
é criado pela linguagem, mas o mundo
de cada pessoa ou de cada grupo huma-
no ou sociedade é modulado de acordo
com a interferéncia do sujeito. Em meto-
dologia cientifica conhece-se esta proble-
matica como a do “objeto construido”,
querendo dizer que a ciéncia ndo traba-
lha diretamente com a realidade, mas com
uma expectativa construida dela. Ao mes-
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mo tempo que isto aponta para a artificia-
lidade do conhecimento cientifico, asse-
gura também que o mundo da ciéncia é
sobretudo o dos cientistas que trabalham
com uma expectativa de realidade. Esta
perspectiva foi amplamente assumida por
Habermas em sua teoria da agéo comuni-
cativa (Haber-mas, 1989; Oliveira, 1996;
Ingram, 1994), e que Oliveira denomina
como “reviravolta lingiistico-pragmética”.
Trata-se, assim, de uma hipétese forte, se-
gundo a qual o ser humano “produz” sua
realidade, porque se desempenha nela
como sujeito que sabe pensar. E neste sen-
tido que se fala de uma “paradigma edu-
cacional emergente” (Moraes, 1997) .

Na escola, os conceitos mais proxi-
mos deste desafio sGo pesquisa e elabo-
ragdo prépria, por conta da necessidade
de o aluno se apresentar como sujeito que
constréi seu destino, ndo como alguém
condenado a escutar aula, tomar nota e
fazer prova. Tal expectativa leva o conce-
ber o professor como profissional da apren-
dizagem, ndo do ensino, j4 que sua fun-
gGo precipua é orientar o trabatho de pes-
quisa e elaboragdo prépria do aluno. A
definicdo tradicional do professor como
perito em dar aula o banalizou completa-
mente, porque, na prdtica, qualquer um
dé aula e qualquer coisa expositiva se cha-
ma de aula. O importante é perceber que
a organizag@o predominante hoje na es-
cola ndo segue as feorias pds-modernas
da aprendizagem e faz de conta que o
mundo em nada mudou. O problema
maior estd no professor, que ndo sabe pes-
quisar e elaborar com méo prépria. Em
decorréncia, também o aluno ndo vai
aprender a pesquisar e a elaborar.

Este é também o problema da reca-
pacitacdo feita apenas com conferéncias,
semindrios, enconircs, onde ndo se esta-
belece o necessdrio ambiente de aprendi-
zagem. Tais eventos detém seu lugar como
tatica de socializagdo do conhecimento,
mas neles, a rigor, ndo ocorre a reconstru-
¢Go do conhecimento. Para aprender é
mister, ainda e sobretudo, sentar e “ralar”,
no sentido de investir o esforgo reconstru-
tivo pessoal. O que os professores fazem
nesses eventos ndo consegue ser traduzi-
do em inovagdes na escola e, por decor-
réncia, ndo tem qualquer impacto sobre a
aprendizagem dos alunos. De certa ma-
neira, quanto mais certificados de partici-
pagdo em semindrios e congressos um pro-
fessor tem, tanto menos o aluno parece
aprender, a acreditar nos dados sobre de-
sempenho escolar. Acontece que sem ela-
boragdo prépria ndo hd aprendizagem. A
superficialidade do debate pode ser vista
também na facilidade com que os educa-
dores produzem modismos: agora, de re-
pente, Piaget j& ndo vale, entrando em seu
lugar Vygotsky. O primeiro seria extrema-
damente estruturalista, muito pouco dia-
iético, quase neoliberal, enquanto o se-
gundo, por ser inferacionista, combinaria
melhor com as pretensdes politicas da edu-
cagdo e com “os intelectuais orgénicos”.
Na verdade, nenhum dos dois costuma ser
bem tratado, ou seja, bem elaborado
(Castorina et alii., 1997). Em vez de apren-
der dos autores, copia-se sumariamente.

Por outra, os cursos de pedagogia e
licenciatura, como regra, ignoram solene-
mente os progressos tedricos e prdticos
neste campo, permanecendo “deitados
eternamente em bergo espléndido”. Lan-
Ga-se, por outra, uma expectativa excessi-
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va na instrumentacdo eletrdnica, como se
aprendizagem j& néo fosse uma compe-
téncia tipicamente humana (Demo, 1998;
EM ABERTO, 1996). A informdtica, por
exemplo, é um insumo poderosissimo e a
teleducagdo vai tornar-se a forma prepon-
derante e mesmo tipica da educagdo mo-
derna. Mas, néo vai resolver o problema
de formacéo, ainda que resolva muito «
contento o problema da informagao (Re-
vista de Educacdo: AEC, 1996). O fens-
meno da “autopoiesis” reclama presenga
fisica, ou pelo menos presencga virtual. A
distdncia nGo é expediente educativo, de
modo algum. Né&o se pode realcar a au-
séncia, mas tipos alternativos de presen-
ca, o que pode facilitar muito a vida dos
alunos em termos de acesso & informa-
cdo.

3. Balelas da progressdo
continuada

1. A primeira balela é a conversa sobre
auto-estima do aluno, que ndo poderia
suportar o fracasso escolar. Do ponto de
vista da psicologia do desenvolvimento ou
da psicandlise, ndo seria dificil reconhecer
a importdncia da auto-estima para o cres-
cimento completo da pessoa humana, em
particular a dimensdo do afeto (Aron,
1997; Sulloway, 1997). Entretanto, é pa-
trimdnio comum que esta ligagdo forte pre-
cisa evoluir para a autonomia do suijeito,
ndo para dependéncias que apequenam
a personalidade (Baraldi, 1994; Lajonqui-
ére, 1993). Segundo a teoria da repres-
sdo, sabe-se que o reprimido costuma
emergir depois com tanto maior virulén-
cia. Isto recomendaria muito o que se tem

chamado de “pedagogia da verdade”, que
certamente ndo pode ser brutal, mas tem
que ser sincera. Assim, o aluno que néo
aprende necessita absolutamente saber
disso. Acresce o argumento da conscién-
cia critica, geralmente considerada base
imprescindivel da educagdo, ou seja, se o
aluno nédo formar consciéncia critica em
torno de sua aprendizagem, propende a
formular uma atitude indefinida e que fo-
vorece, ainda mais, o fracasso escolar.

Do ponto de vista educativo, é erro
crasso tratar o aluno como “coitadinho”,
cujos problemas & mister encobrir. Se, em
tempos passados, o aluno era tratado a
ferro e fogo, de modo tipicamente autori-
tério, cujo signo maior é a prova discricio-
néria, ndo adianta passar de um extremo
o outro (Revista de Educagdo: AEC,
1997a). E preocupagéo justa do professor
néo aterrorizar o aluno, ndo reprimi-lo com
métodos intempestivos, de cima para bai-
xo e de fora para dentro, como se fosse
vitima de um processo de “encucagdo”. E
mister compreender o aluno, motivé-lo,
seduzi-lo, cercé-lo de afeto e solicitude.
Tudo isso estd por demais correto. Entre-
tanto, ndo cabe montar, como compensa-
cdo, outra farsa, com base na mentira, na
denegagdo da informagdo, em diagndsti-
cos sigilosos e em procedimentos dibios,
que ndo conseguem desenvolver a devida
autonomia no aluno.

No fundo, “Freud explica” esta atitu-
de dos professores. A preocupagédo
desfocada em torno da auto-estima dos
alunos reflete o inconsciente preocupado
com a prépria auto-estima, geralmente
muito precéria. Se o aluno ndo gosta de
ser avoliado, mais ainda o professor, que
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prefere ser promovido automaticamente,
ou apenas por tempo de servico, sem le-
var em conta o desempenho (Hoffmann,
1991, Luckesi, 1996; Lima, 1994; Demo,
1996a; Revista de Educagdo: AEC, 1995).
O castigo que vé& no aluno ao ser subme-
tido ao esforco de aprendizagem é o mes-
mo que vé em si mesmo, se fosse avalia-
do, por exemplo, pela aprendizagem real
do aluno. Assim, o que reprime no aluno
€ o mesmo que reprime ou gostaria de re-
primir em sua vida de professor. Ao mes-
mo tempo, quando apela para o paradig-
ma da subjetividade, valorizando a emo-
gdo, tende a fazer isso para encobrir que
ndo consegue manejar bem o paradigma
da razGo. N&o faltam casos de professo-
res que prometem amar o aluno loucamen-
fe, mas sem se preocupar muito se conti-
nua analfabeto. H4 nisso, pois, alguma
manobra de autodefesa, que facilmente
descamba para procedimentos facilitado-
res que prejudicam a aprendizagem ade-
quada. No fundo, quando o professor se
debruca sobre o aluno e com imenso afe-
to o olha como “coitadinho”, estd insinu-
ando que gostaria também de ser tratado
assim, pois, na maioria dos casos, leva vida
de “coitado”, muito injustamente. Em vez
de enfrentar o problema, prefere escon-
der-se atrds dele, reprimindo-o (Goleman
& Gurin (Org.), c1997; Goleman, 1996a
e 1996b; Goleman, 1997).

No problema da auto-estima hé,
portanto, ndo sé um desafio para a emo-
¢Go, mas igualmente para a razdo, que,
ndo podendo dominar sozinha a cena da
educagdo, também ndo pode ser descar-
tada (Damésio, 1996). O lado da razéo
estd na necessidade do empenho pessoal
do aluno e do professor para se conseguir

um desempenho aceitével. E preciso sem-
pre ter em mente que o preco desta falsa
auto-estima ¢ sua destruicdo total, quan-
do, mais cedo ou mais tarde, o aluno des-
cobre que foi enganado na escola, per-
deu seu tempo e ndo tem a oportunidade
na vida que uma boa aprendizagem pro-
vavelmente lhe poderia permitir. Ainda é
correto afirmar: nada vale a pena, se o
aluno ndo aprende.

2. A segunda balela é a tese de que o
aluno aprende o que pode, em seu ritmo
préprio, ndo cabendo apressar ou pressi-
onar. Assim, se na respectiva série deu o
que podia dar, ndo haveria por que repro-
var. Até certo ponto esta Ultima frase tem
sentido, mas geralmente sucede que inter-
pretamos isto de modo muito concessivo.
Quando menos, deixamos de lado a com-
peténcia do professor para interferir no
processo de aprendizagem do aluno, ndo
para pressionar indevidamente, mas para
contribuir no melhor aproveitamento pos-
sivel. Se isto j& ndo valesse, poderiamos
fechar a escola e a prépria pedagogia (Re-
vista de Educagto: AEC, 1997b e 1998;
Grossi & Bordin (Org.), 1993; Moraes,
1997; Pimenta (Coord.), 1996). A crenca
de fundo da educagdo é que as pessoas
podem mudar porque podem aprender, em
particular agora com as teorias pds-mo-
dernas. Se o ser humano apenas cresces-
se mecanicamente, reproduzindo fases da-
das e j& formatadas, a aprendizagem per-
deria sentido (Silva, 1996; Gandin, D.
1995; Gandin & Cruz, 1995; Gandin, L.A.
1995).

Faltam duas coisas essenciais nesta
histéria:

a) o diagnéstico honesto e profundo
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por parte do professor em termos dos obs-
téculos que o aluno enfrenta para apren-
der; assim, se o aluno aprende pouco, é
absolutamente essencial investigar isso com
total afinco, ndo deixar como estd, qual
fosse um ritmo intocdvel; assim, é geral-
mente falsa a alegagdo de que o aluno
deu tudo que podia dar, porque quase
sempre néo existe sequer um diagnéstico
minimo para garantir esta ossergdo; é
“chute” para se desobrigar do problema;

b) a interfer&éncia competente do pro-
fessor, para, com base no diagnéstico, re-
cuperar o aluno, oferecer outras oportuni-
dades, construir material diddtico especi-
fico com mdo prépria, estudar seus pro-
blemas com maior profundidade, e assim
por diante; a gléria maior de um professor
¢ exatamente esta: tomar na mé&o um alu-
no que vai mal, e até o fim do semestre
colocd-lo com bom desempenho; na mai-
oria dos casos, o professor, além de néo
ter diagnéstico conveniente, também néo
faz nada além de continuar dando suas
aulas impertinentes para a aprendizagem
do aluno.

Pelo menos, até cerfo ponto, o vazio
estd na falta de adequado processo de
avaliagdo, definido como a estratégia para
garantir a aprendizagem dos alunos. Logo
na primeira semana é necessario ter claro
como cada aluno pode se desempenhar,
tomando a peito sobretudo aqueles que
demonstram maior dificuldade. Néo se
pode esperar até ao fim do més para a
prova, que, além de ser expediente
inexpressivo de avaliagdo, sempre chega
tarde e & repressiva em excesso (Werneck,
1993, 1995, 1997 e 1998). Se f8ssemos

mais conscienciosos, terfamos de cada alu-

no uma ficha de acompanhamento, onde
constasse, a cada semana, seus progres-
sos ou regressos, de tal sorte que pudés-
semos sempre fazer duas coisas centrais:
saber, a cada momento, como cada alu-
no estd, e saber interferir com base em tais

dados.

Dai ndo segue que o professor é um
salvador da pétria, porque hé alunos que
ndo aprendem adequadamente por varios
moftivos, que véo desde deficiéncias fisi-
cas ou mentais, passando pela pobreza e
outros problemas familiares, até ao desin-
teresse e mau comportamento, ou mesmo
pela auséncia excessiva (Patto, 1993; Ne-
ves (Org.), 1994). Entretanto, se o aluno
comparece normalmente, presta atengdo
costumeira, estd sempre ai presente, e nGo
aprende, provavelmente o problema mai-
or estd na escola, ndo nele. E preciso, pois,
tomar cuidado de ndo inventar uma teoria
ad hoc, no sentido de valer apenas para
nos desobrigar dos problemas, como é o
caso conhecido da alfabetizagdo natural
na educacdo infantil (na fase final) (Soa-
res Rizzo, 1988; Soares Rizzo, & legey,
1987). Muitos pedagogos defendem a
idéia de que educagdo infantil ndo tem
como finalidade alfabetizar as criangas, e
que se isto fosse feito, significaria uma in-
tervencdo forcada e intempestiva (Didonet,
1991; Bairrdo & Tietze, 1993). Mesmo que
seja correta a idéia de que a educagdo
infantil é um nivel préprio de educagdo e
que ndo pode estar atrelado a outros, é
pura incompeténcia do professor ndo sa-
ber motivar uma crianga a querer se alfa-
betizar, de modo natural. Dentro deste
mundo cercado de leitura e escrita, com
estimulos superabundantes nesta direggo,
imaginar que uma crianga de seis anos de
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idade ndo estaria ainda madura para que-
rer ler e escrever, é falta gritante de prepa-
ragdo. Até porque as criancas ricas se al-
fabetizam sempre, nem seus pais tolerari-
am que isto ndo ocorresse. Assim, o que
pareceria aos pedagogos uma teoria sé-
ria sobre aprendizagem de criangas pe-
quenas é apenas uma teoria pobre para o
pobre. Qualquer professor bem prepara-
do consegue motivar uma crianga de hoje
o se alfabetizar (Marques, 1995 e 1997).
Ademais, em particular para criangas po-
bres, uma de suas chances mais claras na
vida é poder enfrentar o 1° grau 4 alfabe-
tizadas, para poderem ser, de alguma for-
ma, equalizadas com a crianga rica.

3. Aterceira balela estd na crenga de que
o progressdo continuada representa um
avango tedrico e prdtico. Pretendemos di-
zer que é atraso comprometedor, porque
encobre sobretudo que a escola estd des-
preparada para enfrentar o problema con-
creto de aprendizagem de alunos com
condigdes muito precdrias. De fato, estd
até na moda falar da precarizacdo das
condigbes de vida e de emprego (Abramo,
1997, p. 34-47; Demo, 1994; Pinto, 1991,
p. 51-86; Camargo {Org.), 1996). Ainda
que a pobreza, em termos absolutos, pos-
sa ter diminuido, ndo ocorre isto com a
pobreza relativa {a condicdo dos pobres
comparada com a dos ricos, ou a concen-
tragGo de renda, por exemplo) (Demo,
1997a). Neste sentido, o processo de pau-
perizagdo continua crescendo, e, ao con-
trario do que se imaginava no neolibera-
lismo, principalmente numa sociedade e
numa economia globalizadas. Talvez se
possa afirmar que nossos alunos pobres
se encontram em situacdo de excluséo alar-

manfe, o que agrava a dificuldade de
aprender.

Aisto acresce o conflito geracional e
que repercute sobretudo na indisciplina.
Esta quest@o tomou conta da discussdo em
torno da escola, em particular nos paises
mais avangados (Revista de Educagdo:
AEC, 1997a). Este problema, porém, é di-
ferente conforme as classes sociais, por-
que o conflito geracional se agrava na-
quelas criangas que j& vivem em casa um
mundo moderno ou pés-moderno (uma
das pontas é a informética), que ndo en-
contram na escola. Este tipo de desmoti-
vagdo influi muito no comportamento
agressivo dos alunos, que imaginam estar
perdendo o tempo ou recebendo uma ins-
trugdo muito defasada. J& nas camadas
mais pobres, o conflito se agrava por no-
vas formas de exclusdo, que passam tam-
bém pela assim dita “desafiliagdo”, ou pela
desagregagdo familiar (Paugam (Coord.),
1996; Bourdieu (Org.), 1998). Dificilmen-
te se pode contar com um ambiente ade-
quado de estudo em casa, seja porque néo
existe ambiente familiar minimamente se-
reno, seja porque a habitagdo é por de-
mais precdria, seja pelo desinteresse dos
responsdveis, seja pelo cerco da agresséo
e da inseguranga, geralmente mesclada
com drogas e gangues, ou coisas do gé-
nero.

Olhando tudo isto, pode-se concluir
que o desafio de aprender pode estar se
tornando mais complicado. Entretanto,
esquecemos de outras faces do problema,
tais como:

a) a escola nGo sabe se inovar, para
dar conta de um mundo renovado e em
outra fase histérica, espargindo uma ima-

Ensaio: aval. pol. pibl. Educ., Rio de Janeiro, v. 6, n. 19, p. 159-190, abr./jun. 1998




Pedro Demo

gem de coisa muito ultrapassada, além de
ndo saber estudar os novos desafios
(Menegolla, 1991 e 1992); reclama-se da
indisciplina crescente, mas dificiimente se
encontram professores interessados em
confrontar-se com o problema do ponto
de vista da discussdo cientifica, ou em ela-
borar solucdes com base em pesquisa, ou
em tentar préticas alternativas; assim, os
problemas passam por cima da escola,
esmagando-a literalmente, sem que ele se
mexa;

b) as motivagdes, pelo menos apa-
rentes, em torno da escrita e da leitura,
numa época dominada pelo letramento,
ainda que tendencialmente inrfformatizado,
sdo poderosas o suficiente para facilitar a
alfabetizacdo; nesta linha, os tempos su-
gerem outros ventos, que levam, por exem-
plo, até a antecipar a época de alfabetizar
as criangas (a partir dos cinco anos, e, de
qualquer modo, a partir dos seis), ou a
incorporar a informdtica dita educativa,
que tem interessado vivamente as crian-
cas, através da qual seria pensavel um
acesso mais agradavel & alfabetizagdo;
assim, por esta via é dificil, sendo impossi-
vel, argumentar em favor do retardamen-
to do tempo de alfabetizagdo, porque jd
iria por conta de um professor mal prepa-
rado, mais do que por conta do aluno;

) ademais, ndo é assim que as cri-
angas se sintam desmotivadas em suas vi-
das; ao contrdrio, preferem outras motiva-
¢des, que podemos resumir em esporie e
computador (instrumentacdes eletrénicas
em geral); na verdade, ndo se motivam
pela escola, no que possuem um sem nd-
mero de razdes, a comecar pela dificulda-
de de nela aprender alguma coisa Util e

profunda; a experiéncio nesta drea apon-
ta para outras dire¢des também: quem tfem
filhos pequenos em casa onde exista acesso
ao computador, geralmente o que sucede
é uma motivacdo obsessiva, que os ab-
sorve |6 doentiamente, seja no sentido do
tempo excessivo de uso, seja no sentido
de apenas “engolirem” os programas, evi-
tando o saber pensar (nova forma de anal-
fabetismo informatizado) (Papert, 1994);

d) acresce a isto tudo o manejo mui-
to deficiente das teorias e praticas pds-
modernas da aprendizagem, o que leva a
crer que a maioria dos professores se en-
contram despreparados para a tfarefa de
alfabetizar; esta conclus@o precisa ser
matizada, porque os dados de rendimen-
to escolar revelariam que os alunos apren-
dem melhor no comego do 1° grau, ou
seja, com as normalistas, cuja formagao
seria inferior a dos licenciados (Demo,
1996b); embora esta constatagdo ndo
“salve” as normalistas, cuja formagdo con-
tinua extremamente deficiente, é preciso
reconhecer que parecem possuir condiggo
melhor como professoras; a insuficiéncia
desta condicéo, todavia, aparece logo na
infroducéo de expedientes que retardam a
aprendizagem das cridngas, como os ci-
clos bdsicos, sem real necessidade, sem
falar no desconhecimento generalizado das
novas discussdes e da teleducagdo (Pétio-
Revista Pedagégica, 1998).

Se esta andlise puder ser sustentada,
a conclus@o mais ébvia seria de preservar
a hipétese tradicional de trabalho, segun-
do a qual uma professora consegue alfa-
betizar uma crianga num ano, sem matio-
res problemas, mesmo que esta provenha
da favela mais conturbada. E questionavel
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a expectativa de avango teérico e prético
nesta parte, como se os ciclos bésicos re-
presentassem uma alternativa, j@ que o ris-
co de o aluno ndo conseguir se alfabetizar
aumenta drasticamente (Xavier & Marques,
1996). A medida em que & empurrado
para frente sem aprender, consagra-se um
retardamento, cuja recuperacéo vai se tor-
nando impossivel. Por outro lado, este tem-
po ndo pode ser interpretado como ne-
cessidade da professora para se adaptar
aos novos desafios, porque se ndo sabe
alfabetizar uma crianga, o que saberia
entdo? Neste sentido, a introducdo dos
ciclos bésicos atesta uma capitulacéo cla-
ra por parte da escola, que desiste de dar
conta do problema, apelando para indi-
cagdes frégeis, como seria a dificuldode
da crianga de aprender (Freitas, 1989). A

maior dificuldade quem tem, na verdade, -

é o professor, que, ndo sabendo aprender
a alfabetizar, precisa de subterfGgios para
encobrir suas lacunas.

Com apoio das teorias pds-moder-
nas de aprendizagem e as motivagdes
modernas para o letramento, a expectati-
va seria de que uma professora bem paga
e bem preparada alfabetiza qualquer cri-
anga num ano, de sobra. Isto j4 se pode
ver na praxe de alfabetizar as criangas no
fim da educagdo infantil, o que vale de
maneira geral para as criangas ricas. Dai
segue que ciclo bésico é coisa pobre para
o pobre. Vai se tornando vicio da escola
piblica e estigma dos que recebem opor-
tunidades cada vez mais precarias de
aprender. £ este 0 mesmo estigma da pro-
gressdo continuada: as escolas particula-
res ndo querem saber disso, porque os
pais, que as pagam, exigem um filho que
saiba pensar, para enfrentar a vida cada

vez mais complexa 14 fora. Do ponto de
vista dos pais, parece clarissimo: querem
aprendizagem, néio progressGo continua-
da. Sabem, de cor e salteado, que um fi-
lho mal preparado ndo consegue, depois,
qualquer oportunidade apreciével, até
porque o mercado ndo tem escripulos.
Varre do mapa a quem néo for capaz de
se inserir no economia, de alguma manei-
ra. Embora esta maneira de ver ngo deva
ser tomada como paradigmética, porque
os pais ndo precisam ipso facto ter razdo,
é mister ser levada em conta. Ademais, o
mercado ndo pode ser a referéncia central
da escola, mas também ndo pode ser ig-
norado, como é o caso hoje (Frigotto,
1995). A pedagogia ndo tem qualquer
nogdo de onde fica o mercado e por isso
ndo sabe discutir sua relagées e implica-
¢Ses para a formagdo do estudante. Mes-
mo em se tratando de pedagogos que se
dizem marxistas, ndo tomam a sério o que
se chama af de “infra-estrutura”.

Assim, do ponto de vista das argu-
mentages pés-modernas da aprendiza-
gem, ndo haveria qualquer razéo para re-
tardar o processo de aprendizagem. Ao
contrério, a tendéncia seria de apressar,
desde que isto ndo signifique uma violén-
,cia contra o estégio de desenvolvimento
"da crianga. O apelo freqiente a bases
pedagdgicas e didaticas de tais propostas
que implicam o retardamento da aprendi-
zagem, na prética, revelam o atraso
comprometedor de tais disciplinas e de seus
profissionais, que buscam em tais subter-
fugios escamotear a incompeténcia em
alfabetizar. Daf, entrefanto, ndo segue que
toda crianga seja alfabetizavel sem mais,
quer porque o professor ndo faz, sozinho,
qualquer milagre, quer porque hé circuns-
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tancias que inviabilizam esta chance em
parte ou por completo, quer porgue, tra-
tando-se de uma habilidade humana, seus
contornos nunca sdo mecénicos ou auto-
mdticos. Muito menos serd o caso “cul-
par” o professor, porque o professor que
temos é aquele que o sistema oferece e a
sociedade aceita (Lara, 1996). Se olhar-
mos, porém, para as escolas particulares
mais avancadas, a sociedade |G n&o os
aceita. No fundo, retorna algo que foi,
antes, reprimido: uma formagdo encurta-
da, abreviada, extremamente facilitada sé
pode eclodir em dificuldades crescentes de
dar conta de sua tarefa. Enquanto o médi-
co, o engenheiro, o economista buscam
estudar cadao vez mais, os educadores
apreciam modelos de encurtamento de
suas habilidades profissionais. Pretendem
mesmo formar um educador inicial em trés
anos, e com apoio do Ministério da Edu-
cac@o. Que formagdo mais séria admite
durar apenas trés anos? E vigvel encurtar
a formagdo do médico para trés anos?
Ninguém seria louco. Com tanto maior
razdo néo é possivel diminuir o professor.
Quem precisa mesmo de ciclo bdsico néo
é o aluno, mas o professor!

4, Alegagoes justificGveis

Nem tudo nesta discusséo é banal.
Por trés da promogéo automdtica hé criti-
cas pertinentes, que convém levar em con-
ta. A primeira aponta para a inutilidade
da repeténcia, tida por muitos anos como
tética valida para fazer o aluno estudar.
Se ndo aprendeu durante o ano, deveria
repeti-lo, uma ou mais vezes, de acordo
com as regras da escola ou do sistema.
Até mesmo os dados da SAEB indicam que

aluno repetente tende a aprender cada vez
menos. Néo se trata, pois, de boa tatica.
E, antes, uma forma de impedir a aprendi-
zagem do aluno (Ribeiro, 1994, p. 5-22).

Disto j@ se deveria depreender que
vale a pena empreender todos os esfor-
¢os, possiveis e imagindveis, para que ©
aluno cumpra a série em que estd, sem
qualquer risco de repeténcia. Ademais,
atrds da repeténcia vem a evasdo, ou o
abandono precoce da escola, uma praga
nacional. Apenas por volta de metade dos
olunos completam, um dia, a 8° série. Isto
ndo é sé um desperdicio inaceitdvel, mas
sobretudo uma agressdo frontal aos direi-
tos da crianga. Todavia, uma coisa é per-
ceber que o aluno deve aprender sem re-
petir, outra é camuflar a aprendizagem
para que possa avangar sem aprender.

A estratégia deveria, pois, ser outra.
A escola precisa, de uma vez por todas,
assumir o compromisso de aprendizagem
de cada aluno, tomando a peito sua difi-
culdade de aprender, até decifré-la por
completo e, assim, garantir a progressdo
por mérito. Isto poderia significar, resumi-
damente:

a) centralizar o projeto pedagégico
na aprendizagem do aluno, envolvendo
toda a escola, desde o diretor, passando
pelos professores, até os outros funciond-
rios e a comunidade; o projeto pedagdgi-
co pode contemplar indmeros outros fato-
res relevantes da escola, mas a aprendi-
zagem do aluno é seu objetivo maior, a
razéc de ser propriamente dita; neste sen-
tido, dever-se-ia assumir que o rendimen-
to escolar terd de melhorar sistematicamen-
te, muito além dos indices atuais conferi-
dos pelas pesquisas do tipo SAEB;
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b) realizar no corpo de professores
procedimentos de preparagéo e recapaci-
tagdo permanente, de forma a recuperar
a equagdo educativa: o aluno somente
aprende bem, se o professor aprender bem;
para tanto, é mister ir muito além das pra-
ficas atuais, que se restringem a eventos
intermitentes, geralmente curtos, ou a cur-
sos que apenas cultivam as aulos tradicio-
nais; quer dizer, é essencial que fais pro-
postas manejem inequivocamente a apren-
dizagem adequada no professor, para que
ele possa, a seguir, aplicar nos alunos;

€) organizar processos avaliativos
conseqientes, que possam efetivar os dois
componentes principais: capacidade cons-
tante de diagnéstico de cada aluno, e ca-
pacidade de interferir, sempre que for o
caso; isto implica um processo de periodi-
cidade semanal, com base na produgéo
incessante do aluno, através do qual o
professor pode aquilatar os avangos, ou
os problemas, ou os retardos do aluno;
como regro, seria o caso ter, de cada alu-
no, uma ficha especifica, onde conste esta
evolucdo, de preferéncia num gréfico;

d) submeter a escola a heteroavalia-
¢des, para ndo ficar apenas com o posici-
onamento dos professores, que, como to-
dos sabem, tende a ser autodefensivo; as
heteroavaliagdes ndo podem ser tomadas
como referéncia fatal, mas como mais uma
delas e que podem trazer indicagdes pre-
ciosas de mudanga, em particular no que
diz respeito & aprendizagem; podem ser
conduzidas por especialistas selecionados,
previamente avaliados, ou, de modo ge-
ral, por universidades capazes de manejar
conceitos e préticas adequadas de apren-
dizagem; é natural que as heteroavalia-

goes coloquem criticas que incomodem,

mas este é seu sentido, ainda que suas
criticas também possam ser criticadas;

e) procurar nos pais e na comunida-
de em geral o apoio necessdrio em torno
do cuidado com a aprendizagem do alu-
no, a comegar pelo ambiente favoréavel em
casa; instalar um contexto positivo na es-
cola e no comunidade, no sentido de fa-
zer convergir todos os esforcos e recursos
nesta dire¢do, inclusive dando visibilidade
a resultados favordveis porventura atingi-
dos;

f) organizar na escola um laboraté-
rio de aprendizagem, que possa sinalizar
para os professores pelo menos dois hori-
zontes: teorias modernas e pés-modernas,
e préticas alternativas inovadoras; seria
conveniente encontrar af também instru-
mentagdo eletrdnica adequada e acessi-
vel; o professor precisa ver com os prépri-
os olhos como se foz uma aprendizagem
melhor, como lidar com pesquisa e elabo-
ragdo prépria, como avaliar no sentido de
assegurar o direito de aprender, como re-
fazer os métodos nas vérias matérias, so-
bretudo nas mais complicadas, como ma-
temdtica, e assim por diante; o laboraté-
rio de aprendizagem deveria ser o “Mun-
do de Sofia” do professor, o que implica
também néo oferecer férmulas feitas;

g) promover eventos motivadores
como feiras de ciéncia e matemdtica, pro-
ducdo de textos de estilo literdrio ou néo,
manejo de programas de computador, re-
construcdo propria de tépicos de uma dis-
ciplina (por exemplo, construir um dinos-
sauro completo em biologia), jogos dida-
ticos e mesmo competicdes educativas
entre escolas;
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h) realizar, todo fim de ano, uma pes-
quisa de rendimento escolar, para formar
uma série histérica ininterrupta, que per-
mita acompanhar avangos e recuos; pode-
se usar o esquema do SAEB, que tem a
vantagem de permitir comparag@o nacio-
nal, mas também é possivel fabricar uma
proposta prépria, localizada; talvez a idéia
mais pertinente seja de entregar esta tare-
fa a uma entidade de fora, para que os
dados possam ganhar mais confiabilida-
de.

Trata-se, sem duvida, de uma inten-
o louvavel a de arrumar o fluxo escolar,
em primeiro lugar, para respeitar o direito
do aluno, e, em segundo lugar, para raci-
onalizar o sistema. Se todos os alunos com-
pletassem a 8° série no tempo devido (em
oito anos), fariamos imensa economia no
sistema, além de sobrarem muitas escolas
gue estdo sobrecarregadas de repetentes.
Isto vai trazer um problema sem tamanho
para o 2° grau, o que dificilmente implica-
ria reducdo de custos, mas pelo menos sua
racionalizacdo. Todavia esta idéia se ba-
naliza, quando os procedimentos séo de
novo da ordem da simplificacdo e do en-
curtamento, como se fosse vidvel, com al-
guma maquiagem, colocar na 1¢ série do
2° grau um aluno que, na verdade, tem o
nivel da 5° série do 1° grau. Para fazer isto,
que & quase milagre, é mister uma estra-
tégia complexa e comprometida, que de-

manda modos alternativos de organizar o
curriculo, o ano letivo, o trabalho dos pro-
fessores, a atuacao do diretor, e assim por
diante. Nossa experiéncia historica sem-
pre tendeu ao encurtamento: licenciatura
curta, cursos de pedagogia de trés anos,
especializagdes feitas nos fins de semana,

e assim por diante. Os préprios resultados

em termos de rendimento escolar nos mos-
tram que tudo isto é uma farsa sem nome.
Né&o é possivel aprender bem com um pro-
fissional tdo mal formado®.

Entretanto, existe na escola um pro-
blema cranico de reprovacdo desnecessa-
ria, seja nos casos em que os professores
apreciam reprovar como pretenso sinal de
competéncia, seja naqueles em que se
deixa o aluno para trds por muito pouca
coisa, seja porque ndo existe uma atitude
séria diante da recuperag@o. Assim, é con-
cebivel certamente que um aluno que “fi-
cou devendo” pouca coisa, possa recupe-
rar isto no semestre seguinte, enquanto lida
com o curriculo da série seguinte, desde
que tenha o devido cuidado dos professo-
res. Esta situacdo precisa ser cautelosa-
mente planejada, acompanhada e execu-
tada, para ndo ir acumulando problemas,
em vez de buscar solu¢des. Dentro de nos-
sa prdtica histérica, a tendéncia é virar “zor-
ra”, com prejuizo total para o aluno que
vai vendo sua progressdo artificialmente
forjada, sem o mérito implicito.

5 Para se fer uma idéia deste tipo de banalizagéo, ao discutir um dia o Projeto Magister em Santa
Catarina, através do qual se “inventam” professores para a educagéio bdsica em curso de fim de
semana, um professor universitério levanta-se e diz com toda a naturalidade que ndo via proble-
ma nisso, j@ que fambém nos fins de semana ndo desliga sua cabeca e continua pensando. Se
isto fosse congruente, bastaria, por certo, distribuir os diplomas, o que, no fundo, os cursos
fazem literalmente. Parece ostensivo que este professor ndo tem qualquer nogdo do que seria
aprendizagem, e é a prova viva de que ndo sabe aprender.
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A escola precisa tomar providénci-
as conira professores que apenas ddo
aula e ndo se interessam pela aprendiza-
gem efetiva dos alunos, em particular
contra professores que se divertem em
reprovar. A Grea mais sensivel é a da
matemdtica (Rangel, 1992; Upinsky,
1989; Vitti, 1995, D’ambrosio, 1986.
Garding, 1997). Hoje, procuramos pen-
sar de outra forma: professor que repro-
va em excesso, estd reprovado. Medir este
excesso ¢ dificil, até porque ninguém de-
veria ser reprovado, em tese. No 1° grau
ndo existe apenas a questdo de mérito,
como existe a de direito. Entretanto, se é
farsa massacrar o aluno, também é farsa
engand-lo. E mister achar um meio ter-
mo, no qual seja possivel manejar mérito
e direito, dependendo sempre principal-
mente da atuagdo do professor. Cada
aluno que manifesta problemas especifi-
cos e maiores de aprendizagem necessi-
ta ser alvo de cuidados especiais e acom-
panhado de perto. Acreditamos que so-
mente em condi¢des muito favordveis,
também de teor social, é possivel zerar a
repeténcia, a ndo ser que se desista do
compromisso com a aprendizagem. Por
isso, nGo se pde a expectativa de repe-
téncia zero, mas de um decréscimo sus-
tentado, tendente a zero. Estd fora de
dovida que o fator mais decisivo para isso
é a qualidade do professor. Muitos ou-
tros fatores também concorrem para tan-
to, como o equipamento escolar, a atua-
cdo do diretor, a merenda, o material
diddtico, a instrumentacdo eletrénica, mas
o mais relevante, de longe, é o professor.
A qualidade da aprendizagem do aluno
é praticamente igual & qualidade da
aprendizagem do professor.

5. Pobres invengdes para os
pobres

Né&o ¢ dificil antever que a promo-
cdo automdtica vai acumular, na 8¢ série,
um nGmero significativo de alunos que néo
vio deter aprendizagem adequada. Néo
estarGo preparados para enfrentar o 2°
grau. Muitos dirdo que isto vai ser comum
na escola publica. A escola privada, sob
pressdo do mercado e também dos pais, é
empurrada a obter resultados palpaveis
para vida do aluno. Hoje, os alunos da
escola poblica chegam a 8° série muito
despreparados: sabem mais ou menos
30% da matemédtica, 40% de ciéncias e
50% de portugués. Com a promogéo au-
tomdtica, estes indices deverdo cair ainda
mais, contribuindo para denegrir a propos-
ta educacional.

Temos uma histéria triste em termos
de invengdes pobres para os pobres. Uma
delas foi a “creche domiciliar”, através da
qual o Estado se exime de suas fungoes,
atribuindo @ mées a funcdo de cuidar dos
filhos dos outros, geralmente sem maiores
preparacdes e cuidados. Foi decantada
como criatividade, embora na prética o
que ocorria de importante era a possibili-
dade de as criangas ficarem em locais
menos ruins e permitirem que as maes
pudessem trabalhar. Para uma mée que
precisa trabalhar, uma creche domiciliar é
a “salvagéo da lavoura”. Também nos Es-
tados Unidos encontram-se tais creches:
vérias familias rednem seus filhos na casa
de uma mde que se dispSe a cuidar deles,
enquanto se trabalha. E claro que, por 14,
a situagdo é melhor, mas, como regra, é
iniciativa de migrante; portanto, também
coisa pobre para o pobre. Diante da
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preméncia dos problemas, as familias po-
bres “topam” qualquer coisa e néo se |hes
pode retirar o direito de se organizarem
neste sentido. Mas, do ponto de vista da
educacéo, o que se oferece é algo absur-
damente encurtado e caricatural, sem fa-
lar no problema gerado pelas maes que
entraram na justica, exigindo carteira assi-
nada de trabalho.

Outra invencdo pobre para o pobre
foram as licencioturas curtas, como se pro-
fessor pudesse ser inventado “rapidinho”.
Persiste ainda entre nés esta crenga, mas
encobre sobretudo o golpe de pagar pou-
co para um professor incompleto. Na ver-
dade, a prépria idéia de licenciatura é hoje
questionada, porque, confundindo-se com
o bacharelado, ndo se faz bem nem este
nem aquela. A proposta mais consistente
seria, primeiro, fazer o bacharelado até ao
fim, e, se alguém deseja tornar-se profes-
sor, fard um tirocinio especifico em lugar
adequado (faculdade de educagdo, ou
coisa parecida). Por incrivel que parega,
esta propens@o reaparece agora na dis-
cussdo em torno da “Escola Normal Su-
perior”, que, segundo a tradi¢do caduca,
poderia ser de trés anos. Enguanto o mun-
do se encaminha para uma configuragdo
cada vez mais intensiva de conhecimento,
a formacéo do professor se perde no limbo,
onde ndo mora ninguém. Esta maneira de
ver vai levar a uma desvealorizacdo cada
vez mais lamentdvel e acentuar a selegdo
negativa. A confradi¢o é gritante: propoe-
se um tirocinio residual exatomente de
quem vai cuidar dos desafios da educa-
¢Go e do conhecimento, como se conheci-
mento fosse algo dispensavel.

Na educacéo infantil é também pos-
sivel perceber este tipo de banalizagdo, a

comecar pela idéia de que qualquer pes-
soa pode cuidar de crianga, sobretudo
mulher. Resiste-se enormemente a aceitar
que educacdo infantil pressupde formagdo
acurada, fortemente interdisciplinar, extre-
mamente sensivel, sendo necessdrio um
profissional de grande porte. E que sim-
plesmente cuidar de crianga fodo mundo
pode, até homem, mas ndo é a isto que
chamamos de processo educativo com
base cientifica (Pimenta (Coord.), 1996;
Schéfer & Schaller, 1982). De certa manei-
ra, valeria a mdxima contrdria: quanto
menor a crianga, maior deveria ser o res-
pectivo profissional.

Pensamos que, dentro desta tradicdo,
aparece, na sombra mal desenhada da
LDB, a promogdo automdtica: coisa tipi-
camente pobre para o pobre. Nunca serd
coisa de rico, nem de escola boa. As ale-
gacdes de criatividade sGo um subterfigio
muito fragil para uma capitulagéo que a
escola vem fazendo h4 muito tempo: co-
Jocar o problema nas méos dos alunos.
Seriom cada vez piores em termos com-
portamentais, mais precdrios em termos in-
telectuais, mais complicados em termos
emocionais, de tal sorte que se preferiria
ndo os ter na escola. O corporativismo
principalmente de sistemas pUblicos instila
esta imagem com frieza inaudita, tama-
nho é o desinteresse pela aprendizagem
dos alunos. Somente véem os problemas
que atingem os professores — e que ndo
sG0 poucos nem pequenos -, esquecendo
que a razdo central de ser da escola é o
aluno. A razdo de ser do prpfessor, ai, é
comandada pela do aluno. E claro que o
aluno passa pelo sistema, enquanto o pro-
fessor fica. Assim, precisamos cuidar do
professor, com todo o esmero, sobretudo
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porque merece de sobra. Talvez hoje se
possa dizer peremptoriamente: ndo se res-
gata a educagdo bdsica, sem resgatar o
professor. As fantasias em torno da pro-
mog¢do automdtica apenas acentuam esta
urgéncia, porque demonstram sua capitu-
lacdio. Nao dando conta do aluno, inven-
tam teorias e ideologias para se eximir, em-
purrando o problema para frente ou dei-
xando-o nas mdos do aluno. Escavam
atabathoadamente uma criatividade, onde
s6 existe mediocridade.

Parece-nos que esta evolucdo colo-
ca em xeque menos o aluno do que a es-
cola. As teorias garantem que fazer alguém
aprender ndo é milagre, muito menos num
mundo de hoje. Esta tarefa estd bastante
dominada em termos cientfficos, restando
cerfamente sempre muito que discutir, mas
gue n&o impediria uma prética compro-
vada. Assim, qualquer retardomento, que
néo provenha de falhas comportamentais
ou por deficiéncias fisicas e mentais, além
das sociais, tende a ser problema de uma
escola que n&o sabe lidar com a questdo.
Seria, pois, inconcebivel que:

a) um aluno demore mais de um ano
para se alfabetizar; se a educagdo infantil
consegue isto, de modo geral, sem pro-
blemas maiores, pelo menos com as cri-
ancas ricas, ndo haveria razdo maior no
caso das outras criangas; mesmo aceitan-
do que estas tenham problemas crescen-
tes de origem familiar e social, mas toman-
do-se a peito os estimulos quase infinitos
que t&m para se letrarem nesta sociedade,
sua alfabetizacéo ndo pode ser conside-
rada uma tarefa quase impossivel; pode-
mos, sem duvida, manter a velha hipéte-
se: professor bem preparado e bem pago

alfabetiza uma crianca em um ano, de
sobra, mesmo que ela provenha de ambi-
entes muito negativos;

b) um aluno ndo aprenda durante o
ano; haverd sempre casos extremos, por-
que as condigdes de nossa sociedade e
mesmo as fragilidades da escola conspi-
ram para isso; mas, como regra, o aluno
gue estd na escola, a freqiienta assidua-
mente, presta atengdo, faz o que se lhe
pede, deveria aprender inequivocamente;
cerfamente, este objetivo pode ser atrapa-
lhado por inUmeros fatores, como pobre-
za, fome, desmotivacdo, auséncias, falta
de material didatico adequado, etc., mas
¢ funcdo da escola entrar na briga para os
debelar; af & mister distinguir entre fatores
pouco ou nada manejéveis pela escola, e
aqueles que elo pode resolver; quanto a
estes, é o caso de exigir com total intransi-
géncia que sejam contornados, para que
a aprendizagem ocorra de maneira satis-
fatéria pelo menos; assim, que um aluno
chegue & 8° série sabendo apenas por
volta de 30% da matemética é um resulta-
do que condena a escola, muito mais que
qualquer outro fator incidente na aprendi-
zagem;

c) um aluno seja submetido & repe-
téncia e conseqUentemente & evasdo; des-
cartar estes fendmenos faz parte da essén-
cia da escola e do compromisso técnico e
politico de cada professor; para tanto, hé
que existir processos fortes e bem urdidos
de avaliagdo, com as devidas conseqiién-
cias, ou seja, com a intervengdo conveni-
ente para cada caso; é tempo de incluir-
mos no projeto pedagégico o acompanha-
mento individual, em particular dos alu-
nos em risco; os alunos que se desempe-
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nham bem, podem ser menos acompanha-
dos, a ndo ser que, de repente, comecem
a regredir; repeténcia ndo é tdtica de
aprendizagem, mas de exclusdo quase
garantida; af estd uma idéia importante,
ainda que mal conduzida, dos que defen-
dem a promog¢do automdtica; o problema
é que querem resolver a questdo, esco-
moteando-a, em vez de a enfrentar aber-
tamente;

d) um aluno passe para a série se-
guinte sem ter vencido adequadamente a
onterior; quer dizer, esta passagem ndo
pode resumir-se & promog&o, mas precisa
revelar, inequivocamente, a aprendizagem
prevista; as alega¢des para empurrar o
aluno para frente, como vimos, nédo se
sustentam, também porque ndo substitu-
em aquilo que realmente interessa ao alu-
no e & sua familia, ou seja, o mérito da
aprendizagem; daf ndo segue que o alu-
no deva ser refido por caréncias menores,
mas segue cerfamente que a escola preci-
sa descobrir cedo os problemas de cada
aluno e que, em seguida, faga para cada
qual uma programagdo convincente para
lhe garantir o direito de aprender; se isto
faltar, a promocgéo vira farsa e vai acabar
com as oportunidades do aluno, quanto
mais incidir nesta arapuca;

e) um aluno fique retido fora de sua
idade; embora este problema nem sem-
pre seja de solugdo razodvel, porque mui-
tos alunos entram tarde no sistema, é jus-
to que a escola invista na corregdo do flu-
x0, ndo escamoteando a falta de aprendi-
zagem, mas buscando metodologios e
iniciativas que possam apressar os avan-
gos, até regularizar a situogdo; neste sen-
tido, a flexibilidade prevista na LDB deve

ser aproveitada em foda sua extensdo; to-
davia o que se vem comentando entre edu-
cadores é que a correcdo do fluxo estd
sendo feita de modo irresponsdvel, perse-
guindo apenas efeitos politicos através de
estatisticas vazias.

Com efeito, os governos, também sob
pressGo da imagem muito negativa que o
pais tem no mundo nesta matéria, buscam
melhorar seus dados. E duro de engolir
nosso atraso, sobretudo para um pais que
i@ sonhou muito em ser “grande poténcia”.
Ainda é na esfera econdmica, mas é um
anéo na esfera social. Assim, como ocor-
re na inflacdo, onde é freqiente mudar os
indices e os célculos para arranjar estatis-
ticas mais favordveis, pode ocorrer na es-
fera educacional (IPEA/PNUD. 1996. cf.
Demo, 1997a). Uma escola pode corrigir
o fluxo escolar simplesmente distribuindo
os alunos por idade, ndo por nivel de
aprendizagem. Estaria acontecendo mais
ou menos isso, até porque a experiéncia
em lidar com tais problemas é minima, sem
falar no despreparo teérico e prético in-
gente. Todavia parece claro que, mane-
jondo bem o conhecimento disponivel nes-
ta parte, qualquer escola pode investir de
modo produtivo na corregéo do fluxo, pre-
cisando, em primeirissimo lugar, melhorar
as condicdes de aprendizagem, e ndo ape-
nas mudar de sala. O fator central serd
sempre o professor. Somente um professor
profundamente recapacitado, e em senti-
do permanente, pode dedicar-se, com bom
desempenho, a uma tarefa como essa.

Aparece aqui uma problemdtica cré-
nica e que vai, geralmente, por conta das
autoridades educacionais mais interessa-
das em resultados politicos do que em
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garantir os direitos dos alunos e suas fa-
milias. E premente a tendéncia de preferir
resultados imediatistas, o que forca a as-
sumir objetivos sem as devidas condicées
tedricas e préticas. Esta cena ja é notéria
na esfera da instrumentacdo eletrdnica:
empurram-se as anfenas parabdlicas e
equipam-se as escolas com computador,
sem investir em quem os possa manejar a
contento, em particular no professor. Nin-
guém seria contra tais inovagdes, mas ndo
fazem sentido assim de cima para baixo e
de fora para dentro, exatamente num mo-
mento em que se apregoa, aos quatro
cantos, a necessidade de autonomia das
escolas, e os recursos sdo enviados dire-
tamente para elas. Mais importante que o
computador sempre foi um professor que
saiba lidar com ele. A grande maioria ndo
tem idéia disso, porque ndo fez parte de
sua formacgdo original, ou néo se interes-
sou ainda, ou ndo tem oportunidade. Mas
fica bem para o governo poder dizer que
equipou mais de 100 mil escolas com com-
putador. Ao mesmo fempo, tais projetos
destituidos de bases sélidas de avaliagdo
desandam facilmente em manipulagses
(teis, porque nunca se sabe o que aluno
realmente ganha com eles. Dificilmente
uma escola saberia dizer o que os alunos
melhoraram com a parabélica. Temos ai
outra lacuna comprometedora, que é a
auséncia de preparacdo das escolas no
sentido de saberem transformar a instru-
mentagdo eletrénica em aprendizagem real

(EM ABERTQO, 1996).

Coisa similar acontece com a pro-
mogdo automdtica. Pode produzir grandes
nUmeros, ou 0s ndmeros que quisermos.
De repente, o pais debela a repeténcia,
coloca todos os alunos na série correta em

termos de idade, e todos fazem as oito
séries. F evidente que ndo é possivel obter
tais resultados por tais vias. A politicagem
é flagrante. Nem admiraria que, ao final
das contas, até as cifras do rendimento
escolar, sempre muito baixas, fossem ele-
vadas artificialmente. A manipulagéo dos
dados é coisa que os governos dominam
com perfei¢do. Basta lembrar o exemplo
dos Estados Unidos: no Relatério do De-
senvolvimento Humano de 1990, quando
foi iniciado pela primeira vez, apareceram
por volta da posigdo 20, e que talvez seja
seu lugar natural, dadas as mazelas soci-
ais ainda persistentes, mesmo no meio de
uma grande riqueza econdmica. Alguns
anos mais tarde, apareceram no 2° lugar,
logo abaixo do Canadd, e & frente dos
paises reconhecidamente com melhor qua-
lidade de vida como a Escandinévia e o
Japdo. Esta reviravolta sé pode ser obtida
pela fria manipulagéo dos dados.

A promog¢do automética agride fron-
talmente uma das marcas mais profundas
e consolidadas da educagdo bésica, que
é o saber pensar. Serd uma tragédia, em
todos os sentidos, o aluno chegar & 8° sé-
rie sem saber pensar. Ter o “canudo” ndo
the vai adiantar nada. Nesse momento, vao
ruirtodas as pretensas argumentacées fei-
tas antes e que ndo passavam de mero
escamoteamento. Em educagdo, qualquer
progressdo precisa estar correlacionada,
da melhor maneira possivel, com a forma-
¢Go do sujeito capaz de histéria prépria.
Para saber fazer histéria prépria, ndo bas-
ta atingir a 8° série. O essencial é apren-
der a aprender.

A aprendizagem precisa tornar-se o
que, em politica de desenvolvimento, se
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chama de projeto estratégico da escola.
Um projeto estratégico compbe todos os
esforcos e recursos numa diregdo s6, faz
tudo de maneira integrada, avalia os pro-
cedimentos e resultados o tempo inteiro,
olha para o longo prazo ou para o futuro
das criangas, cobra metas e meios, confe-
re sentido a tudo a partir dele. Assim de-
veria ser aprendizagem na escola: daf tudo
comega, ai tudo deve chegar. E preciso
discutir isto todo dig, o dia todo, impreg-
nar todas as paredes com este compro-
misso, fazer ambiente de absoluta envol-

véncia e confiabilidade, motivar os alunos
para esta conquista, e assim por diante
(Lauglo, 1997, p. 11-36). Deve ser como
o oxigénio que se respira, ou a prépria
razdo de ser do professor, da escola, do
diretor, de cada funcionario.

A partir dai, é possivel colocar bem
a questdo: ndo se trata de promover, mas
de aprender. Promover sem aprender é
sucatear a escola, e, no fundo, descarté-
la como desnecessdria. Tudo que compro-
mete o futuro do aluno nédo pode ser cria-
tividade.

ABSTRACT

The fext discusses the risks of the actual and official tendency to introduce in the
basic school the continuous promotion, in order to avoid by all means student’s failure.
The visible good intention in the background is easily dismantled by the temptation to
promote the students without the necessary apprenticeship. The appeal for the argument
to preserve the self-esteem of the student emerges often. We try to argument in favor of
the apprenticeship, since the student has the right to learn. He has to be promoted, be-
cause he learns adequately. Becoming the promotion something automatic, it hides the
lack of apprenticeship, what contributes to a still more rapid and fatal pressure to recog-
nize the public school as “something poor for the poor”. Besides it is not the best way to
cultivate self-esteem by means of hiding real problems. The pedagogy of truth is always
preferable. The truth of the student is its well done apprenticeship.

Key-words: apprenticeship; automatic and continuous promotion; right to learn; self-es-
teem. .
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RESUMEN

El texto discute los riesgos de la tendencia actual y oficial de introducir en la escuela
bésica la promocién continuada, evitando el suspenso a toda costa. La visible buena
intencién que hay en el fondo es fécilmente deshechada por la tentacién de promover sin
el debido aprendizaje, apelando incluso para el argumento de la sustentacién de la
autoestima del alumno. Se pretende argumentar en favor del aprendizaje, ya que el
alumno tiene derecho de aprender, debiendo ser ascendido por que aprende
adecuadamente. Lo promocién volviendose automética, escamotea la falta de aprendizaje,
llevando la escuela pablica de forma adn mdés répida y fatal a ser reconocida como
“cosa pobre para pobre”. Ademés, no se cultiva la autoestima por la via del
escamoteamiento. La pedagogia de la verdad es siempre preferible. La verdad del alumno
es el oprendizaje bien hecho.

Palabras claves: aprendizaje; promocién continuada y automdtica; derecho de aprender;
autoestima.
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