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APRESENTACAO

O proposito de organizar uma cole¢io de livros sobre educa-
dores e pensadores da educagao surgiu da necessidade de se colo-
car a disposicdo dos professores e dirigentes da educagao de todo
o pafs obras de qualidade para mostrar o que pensaram e fizeram
alguns dos principais expoentes da histéria educacional, nos pla-
nos nacional e internacional. A disseminacio de conhecimentos
nessa area, seguida de debates publicos, constitui passo importante
para o amadurecimento de ideias e de alternativas com vistas ao
objetivo republicano de melhorar a qualidade das escolas e da
pratica pedagbgica em nosso pais.

Para concretizar esse proposito, o Ministério da Educacao insti-
tuiu Comissao Técnica em 2006, composta por representantes do
MEC, de instituicbes educacionais, de universidades ¢ da Unesco
que, ap0s longas reunides, chegou a uma lista de trinta brasileiros e
trinta estrangeiros, cuja escolha teve por critérios o reconhecimento
historico e o alcance de suas reflexdes e contribui¢oes para o avanco
da educacio. No plano internacional, optou-se por aproveitar a co-
lecao Penseurs de [*éducation, organizada pelo International Burean of
Eduncation (IBE) da Unesco em Genebra, que redne alguns dos mai-
ores pensadores da educacio de todos os tempos e culturas.

Para garantir o éxito e a qualidade deste ambicioso projeto
editorial, o MEC recorreu aos pesquisadores do Instituto Paulo
Freire e de diversas universidades, em condi¢cbes de cumprir os

objetivos previstos pelo projeto.
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Ao se iniciar a publicacio da Cole¢io Educadores’, o MEC,
em parceria com a Unesco e a Fundagao Joaquim Nabuco, favo-
rece o aprofundamento das politicas educacionais no Brasil, como
também contribui para a unido indissociavel entre a teoria e a pra-
tica, que ¢ o de que mais necessitamos nestes tempos de transicao
para cenarios mais promissores.

E importante sublinhar que o lancamento desta Colecio coinci-
de com o 80° aniversatrio de criacio do Ministério da Educacio e
sugere reflexdes oportunas. Ao tempo em que ele foi criado, em
novembro de 1930, a educacio brasileira vivia um clima de espe-
rancas e expectativas alentadoras em decorréncia das mudangas que
se operavam nos campos politico, econdmico e cultural. A divulga-
cao do Manifesto dos pioneiros em 1932, a fundagao, em 1934, da Uni-
versidade de Sao Paulo e da Universidade do Distrito Federal, em
1935, sdo alguns dos exemplos anunciadores de novos tempos tao
bem sintetizados por Fernando de Azevedo no Manifesto dos pioneiros.

Todavia, a imposi¢ao ao pafs da Constituicao de 1937 e do
Estado Novo, haveria de interromper por varios anos a luta auspiciosa
do movimento educacional dos anos 1920 e 1930 do século passa-
do, que s6 seria retomada com a redemocratiza¢do do pafs, em
1945. Os anos que se seguiram, em clima de maior liberdade, possi-
bilitaram alguns avancos definitivos como as varias campanhas edu-
cacionais nos anos 1950, a criagdao da Capes e do CNPq e a aprova-
¢do, apos muitos embates, da primeira Lei de Diretrizes e Bases no
comeco da década de 1960. No entanto, as grandes esperancas e
aspiracoes retrabalhadas e reavivadas nessa fase e tdo bem sintetiza-
das pelo Manifesto dos Educadores de 1959, também redigido por
Fernando de Azevedo, haveriam de ser novamente interrompidas

em 1964 por uma nova ditadura de quase dois decénios.

" A relagdo completa dos educadores que integram a colegéo encontra-se no inicio deste
volume.
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Assim, pode-se dizer que, em certo sentido, o atual estagio da
educacio brasileira representa uma retomada dos ideais dos mani-
festos de 1932 e de 1959, devidamente contextualizados com o
tempo presente. Estou certo de que o lancamento, em 2007, do
Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE), como mecanis-
mo de estado para a implementacio do Plano Nacional da Edu-
cagdo comegou a resgatar muitos dos objetivos da politica educa-
cional presentes em ambos os manifestos. Acredito que nao sera
demais afirmar que o grande argumento do Manifesto de 1932, cuja
reedicdo consta da presente Cole¢io, juntamente com o Manifesto
de 1959, é de impressionante atualidade: “Na hierarquia dos pro-
blemas de uma nacio, nenhum sobreleva em importancia, ao da
educacdo”. Esse lema inspira e da forcas ao movimento de ideias
e de acOes a que hoje assistimos em todo o paifs para fazer da

educacdo uma prioridade de estado.

Fernando Haddad
Ministro de Estado da Educacio
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JOSE MARIO PIRES AZANHA
(1931-2004)

José Sérgio Fonseca Carvalho

Introdugdo: fragmentos de uma vida voltada a educacdo publica

Ha homens que lutam um dia, e sao bons;

Ha outros que lutam um ano, e sao melhores;

Ha aqueles que lutam muitos anos, e sao muito bons;

Porém hd os que lutam toda a vida. Estes sao os imprescindiveis.
Bertold Brecht

Docéncia como vocagao

Em novembro de 2002, a Faculdade de Educacao da Univer-
sidade de Sao Paulo concedeu a José Mario Pires Azanha sua mais
alta distin¢do académica: o titulo de professor emérito. Fiel ao seu
estilo conciso, fez um discurso breve, embora tocante. Nas poucas
palavras que proferiu ap6s os agradecimentos, José Mario relem-
brou que o termo emeritus fazia referéncia a uma pratica militar da
Roma Antiga. Era um titulo empregado para designar um soldado
que se retira do exéreito, e que, nao obstante, permanece cono soldado.

Séculos depois, a partir de uma tradicdo iniciada nas universi-
dades anglo-saxonicas, passou-se a atribuir o titulo de exzérito a um
professor aposentado, como reconhecimento publico da relevancia
de uma carreira. “Mas também?”, acrescenta José Mario, “como di-
zendo a ele que aquela dedica¢ao de uma vida toda ao ensino per-

manece ¢ confere a ele o direito de continuar a ser professor”.

' Cadernos de histéria e filosofia da educagéo. Faculdade de Educagdo da USP. v. 5, n.
7,2002. Homenagem a José Mario Pires Azanha.

11
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Escolhi essa passagem de sua vida para abrir esta pequena nota
biografica por acreditar que nela se revelam algumas de suas ca-
racteristicas mais marcantes. Mesmo numa ocasiao solene, seu dis-
curso ¢ direto, conciso e rigoroso. Como prova de seu gosto pelo
discurso claro e preciso, José Matio afixara em sua sala, por ocasiao
da época em que ocupou a chefia do Departamento de Filosofia da
Educacio da FFE/USP, a frase de Paulo de Tarso que asseverava
que “se a trombeta der um som confuso ninguém se prepara para a
batalha”.

Paradoxalmente, esse esforco pela clareza e concisao brota de
um compromisso apaixonado pela escola publica e pela atividade
docente. Por isso, a0s 72 anos, o professor José Mario almejava cornti-
nuar a ser professor, profissao na qual se iniciou aos 17 anos, antes mes-
mo de concluir o curso normal do Instituto de Educacao Anhanguera,
em 1950. Até sua aposentadotia compulsoria, aos 70, foram mais de
52 anos de dedicacio a educacao publica, ndo s6 como professor e
pesquisador, mas como intelectual e homem de agéo.

Sua carreira tem inicio precocemente, como professor substi-
tuto do Grupo Escolar Paulo Setdibal, em Sio Paulo. Em 1953,
tendo concluido o curso normal, ingressou como professor efe-
tivo no magistério primario, por meio de concurso publico. As
experiéncias como professor da escola primaria, inclusive de clas-
ses multisseriadas, refletiam-se em suas aulas e escritos que jamais
perderam de vista a conexdo viva com a complexa realidade do
que chamava de mundo escolar.

Em 1955, abre-se uma nova etapa em sua carreira docente.
José Mario, tendo concluido sua graduacido em pedagogia, presta
novo concurso e torna-se professor no magistério secundario do
estado de Sdo Paulo, aprovado nas cadeiras de educacio e filoso-
fia. Tem inicio nessa época, como decorréncia de sua preparagao
para o concurso de filosofia, sua profunda dedicagdo aos estudos

da logica. Tais estudos, ao lado das leituras em filosofia analitica,
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marcaram seus cursos de graduacido e pos-graduacio, bem como
sua producdo teorica.

Ainda no inicio da década de 1960 presta novo concurso publi-
co, desta feita para diretor do ensino secundario do estado de Sao
Paulo. E novamente aprovado e assume a direcio do Colégio Esta-
dual e Escola Normal Professor Jacomo Stavale, uma escola tradi-
cional na regidao norte da cidade de Sdo Paulo. Trata-se de mais uma
experiéncia que parece ter deixado marcas indeléveis em sua forma-
¢a0. Muitas de suas observacoes sobre a necessidade de conferir as
escolas a possibilidade de identificar seus problemas concretos, gerir
seus recursos e propor solucoes locais — notadamente presentes na
série de artigos sobre autonomia das escolas — parecem resultar de
suas reflexdes acerca dessa experiéncia de gestao.

José Mario costumava contar orgulhoso algumas iniciativas
que tomara a frente dessa escola. Dentre elas a de reformar os
banheiros que se encontravam em estado lastimavel e cuidar para
que sempre estivessem limpos, tendo, inclusive, absorventes higié-
nicos disponiveis para as jovens que la estudavam. E sempre arre-
matava a histéria com um comentario jocoso, mas que expressava
sua visao de que principios politicos se expressam na concretude
das ac¢des: “Cidadania, meus caros, é ter banheiro limpo”.

Paralelamente 4 sua carreira na rede puablica de ensino, José
Mario Pires Azanha inicia sua trajetoria na pesquisa educacional e
no ensino superior. Em marco de 1957 é contratado como pes-
quisador do Centro Regional de Pesquisas Educacionais de Sao
Paulo, o CRPE/SP, e no mesmo ano passa a lecionar estatistica
educacional e psicologia na Faculdade de Filosofia “Sedes
Sapientiae”, ligada a Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo.

Vale ressaltar que seu envolvimento com a formac¢ao docente
no Centro Regional foi bastante intenso. Desde seu ingresso no
CRPE/SP foi professor no Curso de Especialistas em Educaciao

para a América Latina, uma promocao conjunta da Unesco e do

13
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Ministério da Educagido, com vistas a formacio de quadros de
educadores para todos os paises do continente.

Em 1963 o professor José Mario Pires Azanha assumiu a orga-
nizagdo e a coordena¢ao do Programa de Assisténcia Técnica aos
HEstados (Pate). Tratava-se de um programa que previa o encami-
nhamento de equipes de professores paulistas para atuarem junto as
secretarias de educacdo dos estados e territorios do Norte e do
Nordeste do pais. Como destaca Celso Beisiegel em seu discurso de
posse na Academia Paulista de Educacio,

José Mario deu ao programa uma dimensao maior do que a original-
mente prevista por seus idealizadores. Constituiu um pequeno e
competente grupo de apoio, selecionou os candidatos, organizou os
estagios de treinamento dos aprovados, formou as equipes e orien-
tou suas atividades de modo a torna-las, a0 mesmo tempo, poten-
cialmente eficazes e aceitaveis sob a perspectiva das secretatias de edu-
cacdo envolvidas. (2009:88)

Na contramao das tendéncias entio dominantes, José Mario
ja insistia no sentido de que o trabalho com as diferentes equipes
fosse orientado para o desenvolvimento de projetos proprios, sin-
tonizados com as necessidades e anseios das comunidades locais
como também com as possibilidades das secretarias com as quais
o convénio havia sido firmado. “Os professores paulistas repre-
sentariam, assim, um acréscimo aos recursos humanos da admi-
nistragdo local. Mas, a coordenagdo central, no CRPE, por sua
vez, orientava as equipes auxiliando-as na realizacio das ativida-
des”, como destaca Beisiegel.

Seu desempenho no Centro de Pesquisas Educacionais levou
Laerte Ramos de Carvalho, que substitui Fernando de Azevedo
em sua dire¢ao, a convida-lo para lecionar na Se¢ao de Histéria e
Filosofia da Educacao do Departamento de Educacao da Facul-
dade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP. O professor doutor
Laerte Ramos de Carvalho acumulara a chefia de Departamento

com a Direcdo do CRPE, o que levou as duas institui¢des a se
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aproximarem. A poés-graduacdo ainda ndo estava consolidada a
época e pertencer a uma instituicio de pesquisa como o Centro
Regional significava participar de uma grande escola de formagao
de pesquisadores e intelectuais. L4, jovens como José Mario, Perseu
Abramo, Celso Beisiegel e Luiz Pereira tinham o privilégio de con-
viver com educadores experientes e ja renomados, como Fernando
de Azevedo, Florestan Fernandes e Antonio Candido.

Assim, sua carreira de professor universitario sempre se de-
senvolveu em didlogo com a pesquisa educacional, incluindo a
pratica e o estudo. Dessas experiéncias iniciais a redacio de sua
obra de maior densidade — Uwa ideia de pesquisa educacional — foram
mais de trinta anos de familiaridade com o tema. Participou de
concursos de doutorado (1972), de livre-docéncia (1990) e de pro-
tessor titular (1991) no Departamento de Filosofia da Educacao e
Ciéncias da Educacio da Faculdade de Educacio, instituido como
unidade autébnoma em 1970. Foi, até sua aposentadoria, professor
de filosofia da educacio, havendo concentrado cada vez mais sua
atuacdo no campo da filosofia da pesquisa educacional.

Quando suas condi¢Ges de satde ja nao lhe permitiam dar
aulas na graduacao, cujas turmas costumavam ter mais de sessen-
ta alunos em salas amplas demais para sua debilitada voz, José
Mario passou a dar cursos na pés-graduacio e a coordenar um
grupo semanal de estudos. Nele se reunia com orientandos e ex-
alunos a fim de ler e debater textos de filosofia. Sua atuacao
como professor foi sempre notavel. Vestia-se, invariavelmente,
com grande elegancia, chegava pontualmente e exigia dos alunos
presenca e dedicagdo. Como alunos, a sensa¢do que sempre ti-
nhamos era a de que a aula era um acontecimento. E o era. A
sagacidade de uma observacido, a ironia de um comentario, a
erudicdo despojada de qualquer empafia, o rigor da linguagem
faziam de cada um daqueles encontros semanais um aconteci-

mento singular em nosso percurso formativo.

15
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Politica como vocagao

José Mario havia assumido temporariamente o cargo de dire-
tor substituto do Centro Regional de Pesquisas Educacionais quan-
do, em marco de 1969, foi convidado pelo professor doutor An-
tonio Barros de Ulhda Cintra para assumir a dire¢io do Departa-
mento de Educacio da Secretaria de Educacio do Estado de Sao
Paulo. O professor Ulhoa Cintra, da Faculdade de Medicina, havia
sido Reitor da Universidade de Sdo Paulo e fora o idealizador da
Fundac¢io de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo (Fapesp).
Ele ndo conhecia pessoalmente José Mario, mas ouviu-o defen-
der, em encontro publico sobre educacio, a necessidade de
universalizacao do acesso aos ginasios publicos de uma forma que
o impressionou. Convidou-o, entio, para integrar sua equipe. Dois
anos depois, aos 37 anos, José Mario foi convidado para um novo
cargo: o de coordenador do ensino basico e normal da Secretaria
Hstadual de Educacao.

Foi no exercicio dessa fun¢ao que José Mario concebeu e execu-
tou um corajoso programa de expansio das oportunidades escolares
e de melhoria da qualidade do ensino publico no estado. Destacare-
mos algumas das estratégias que foram necessarias a implementacao
dessa medida. José Mario sabia que a sdbita abertura de uma escola
que, até entdo, era privilégio de uma diminuta elite, no se faria sem
resisténcias. Propos, entio, ao Conselho Estadual, que os exames de
admissao aos gindsios, até entdo sob a responsabilidade de cada esco-
la, passassem a ser unificados e sob a responsabilidade da Secretaria.
A alegacio fora a racionalizacdo do procedimento, ja que havia alu-
nos que se inscreviam em varios exames. Mas seu plano era bem
claro: organizar um exame no qual, virtualmente, todos os egressos
do entdo ensino primario pudessem ser aprovados. E assim foi feito.

José Mario esperava que houvesse resisténcias por parte de
setores conservadores, notadamente da midia e de alguns segmen-

tos da educacido privada. Mas ndo esperava que o professorado,
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que sempre discursou a favor da universalizagiao do acesso a edu-
cagdo, reagisse negativamente as consequéncias imediatas de uma
democratizagdo do acesso ao ginasio puablico. Acostumados a li-
dar com um publico altamente selecionado, os professores se vi-
ram obrigados a adaptar-se a um novo contingente de alunos, em
geral oriundos de setores economicamente desfavorecidos. Mui-
tos deles representavam a primeira geragdo familiar a ter acesso a
cultura letrada. Era um desafio imenso a enfrentar.

Muitos foram os que defenderam que a democratizacao de-
veria ser um processo mais lento, necessariamente precedido de
uma preparacao dos docentes. José Mario, ao contrario, acredita-
va que era preciso criar o fato politico da conquista do acesso para
depois desenvolver estratégias pedagogicas para com ele lidar. Tra-
tava-se, pois, de uma decisao politica cujo éxito demandaria esfor-
cos técnico-pedagbgicos e nao o contrario. Nao seria o ‘zelo pe-
dagogico’ que daria o ritmo da conquista politica.

Ao relembrar essa histéria costumava fazer um paralelo inte-
ressante. Recordava que no Parlamento Britanico a reacio a pro-
posta de extensio do direito de voto a mulher tinha recorrido a
uma estratégia analoga. Sua implantacio exigiria, para os conset-
vadores, a prévia prepara¢ao deste segmento da populacio, de
forma que a participagdo das mulheres ndo viesse ‘perturbar’ a
‘estabilidade’ da democracia. Nao eram, os conservadores, ‘con-
tra’ a medida, mas contra a forma que tomava e contra o acoda-
mento de sua implantacao. Mas, argumentava José Mario, como
seria possivel preparar a mulher para tomar parte no exercicio do
poder politico confinando-a a esfera da vida privada? Como seria
possivel preparar uma escola democratica em seu acesso, manten-
do um vasto contingente de alunos longe dela?

Mas o fato ¢é que a reagdo de uma parte significativa do corpo
docente foi forte. Como veremos, a reprovagao na primeira série

do ensino ginasial atingiu patamares assustadores, ultrapassando
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80% dos novos alunos. A reagdo da Secretaria foi igualmente for-
te: institui-se um teto de 20% para as reprovacOes, nimero que
hoje seria considerado bastante alto. Mas a medida foi tomada
como afronta a autonomia dos professores em suas decisoes peda-
gbgicas. A agitacio que sucedeu as medidas democratizantes do
acesso a0 ensino ginasial levou a exoneragdao de José Mario e a
instalacao de um Inquérito Policial Militar para apurar as suspeitas
de suas ‘intencdes subversivas’.

José Mario foi inocentado e voltou a seu cargo de diretor na
Escola Estadual Jacomo Stavele, fun¢io que exercia concomitante-
mente a docéncia na Universidade de Sao Paulo. Os anos que se
seguiram a esses episodios foram bastante dificeis para ele. A dita-
dura militar recrudescera a repressao e o medo se alastrava na so-
ciedade. Para muitos, ser visto ao lado de alguém que tivera sido
objeto de um Inquérito Policial Militar era um risco. José Mario
contou com a fidelidade de alguns amigos, mas se recordava dessa
época como um periodo de isolamento e solidao.

Sua volta a cena politica iria acontecer somente na década de
80. Com as mobilizagdes por elei¢des diretas para governador,
Azanha se envolve na redacio da Proposta Montoro, um pro-
grama de governo do entdo senador que se candidataria e vence-
ria as eleicdes pelo PMDB. Nela encontrou espago para a pro-
posicao de medidas que lhe eram bastante caras: a autonomia da
escola e a descentralizacdao das decisdes pedagdgicas e de gestao.
Passa a integrar a equipe do secretario Paulo de Tarso na qualida-
de de chefe de gabinete. Mas permanece pouco tempo no cat-
go. Rapidamente José Mario se deu conta de que perderia o
embate politico com os setores tecnocraticos que dominavam as
financas do governo estadual.

Na década de 90 ele, enfim, encontrara um lugar duradouro
para sua atuacao politica para além da universidade: O Conselho

Estadual de Educacio, onde permaneceria até sua morte em 2004.
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Por ser um 6rgio consultivo e plural, José Mario nele poderia
manter a independéncia de suas posi¢oes e exercitar a radicalidade
de seu pensamento. Ali se envolveu em lutas viscerais, como na
frustrada reivindica¢do da transferéncia para o Conselho HEstadual
da responsabilidade pelo credenciamento das instituicdes supetio-
res de ensino do estado; na luta pela garantia da gratuidade do
ensino publico superior; na proposicio de um inovador projeto
de formacao de professores pelo poder publico.

Max Weber, ao final de seu ensaio sobre a politica como voca-
¢ao, faz observagoes acerca das exigéncias de uma vida dedicada a
esse tipo de atividade. Elas podem, pelo menos em alguma medida,
ser extensivas a docéncia como vocagdo. Diz o pensador alemao
que a politica — a nosso ver, tal como a docéncia,

¢ um esforgo tenaz e enérgico para atravessar grossas vigas de madei-
ra. Tal esforco exige, a um tempo, paixio e senso de propor¢oes. F
perfeitamente exato dizer — e toda experiéncia histérica o confirma —
que ndo se teria jamais atingido o possivel, se nao se houvesse tenta-

do o impossivel.
Por isso, prossegue Weber, os homens que a ela se entregam

devem armar-se da forca de alma que lhes permita vencer o naufragio
de todas suas esperangas. Importa, entretanto, que se armem desde
o presente momento, pois de outra forma nio virdao alcancar nem
mesmo o que hoje ¢ possivel. Aquele que esteja convencido de que
ndo se abatera nem mesmo que o mundo, julgado de seu ponto de
vista, se revele demasiado estipido ou demasiado mesquinho para
merecer o que ele pretende oferecer-lhe, aquele que permanega capaz
de dizer ‘a despeito de tudo’, aquele e s6 aquele, tem a vocagio da
politica. (1996:124).

Como homem politico José Mario era dotado dessa forca de
alma a que se refere Weber para propor o aparentemente impos-
sivel e enfrentar com coragem as inevitaveis adversidades decor-
rentes da firmeza de suas convic¢oes. Como professor era dotado
da generosidade necessatia para compartilha-la com seus alunos e,

com esse gesto, neles cultiva-la.
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Democratizagdo da educagdo: conquista politica
ou estratégia pedagdgica?

Uma época de luta pela expansdo do atendimento escolar

José Mario Pires Azanha integrou uma geragao de intelectuais e
homens publicos que tiveram na luta pela expansio e universalizagio
das oportunidades escolares uma de suas principais reivindicagdes
politicas. Ao fim da década de 50, o Brasil, a exemplo da maior
parte das nacoes ocidentais, era palco de intensa campanha pela am-
pliagao da oferta de escolarizagio publica. No caso do estado de
Sdo Paulo, os quatro anos iniciais da educacio basica — a época
chamado de ‘ensino primario’ — tornaram-se acessiveis a maior par-
te da populagio urbana ainda na primeira metade do século XX.
Mesmo assim, em 1956 estimavam-se em 30.000 as matriculas nao
atendidas no ensino primario. Mas o quadro mais dramatico era o
do acesso ao ‘ginasio’ (que correspondia aos quatro anos seguintes)
para o qual a oferta publica era infima. No mesmo ano — 1956 —
havia somente trinta gindsios publicos no estado de Sao Paulo; e ao
fim da década eles ndo somavam sequer uma centena’. Em face
dessa escassez de vagas instituiu-se uma temivel prova vestibulat: os
exames de admissdo aos gindsios.

Nio hd estatisticas confiaveis acerca do nimero de alunos que
terminava o ‘ensino primario’ e ndo conseguia vaga nos relativa-
mente poucos ginasios publicos de entdo. Mas estima-se que so-
mente cerca de 15% dos alunos que o conclufam prosseguiam em
seus estudos. Parte dessa massa de excluidos do sistema formal de
educacio sequer almejava a continuidade dos estudos e ja se ini-
ciava na vida profissional, mesmo que informalmente. Outra pat-
te nao lograva a aprovacido no exame de admissdo. Aos alunos
oriundos da classe média nele reprovados restava a op¢ao de se

matricular em ginasios privados, cuja qualidade, em geral, era tida

2 Veja a esse respeito: Sposito, M. O povo vai & escola. Sao Paulo, Loyola, 1984.
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como inferior a dos publicos. A imensa maioria da populacio
nada restava a ndo ser interromper seus estudos.

Os ginasios paulistas tinham, até 1969, autonomia para criar e
aplicar seus exames de admissdo, de acordo com a tradi¢do e as
expectativas de cada instituicio escolar. Assim, os ginasios mais
renomados e centrais recebiam nao sé um numero maior de candi-
datos, como exames mais dificeis. Havia escolas com oitenta vagas
e 1.300 candidatos, o que transformava alguns desses exames de
admissao numa disputa mais feroz do que muitos dos mais compe-
titivos exames vestibulares de hoje. Daf a imagem de escolas de ‘alto
nfvel’ de que gozavam algumas instituicdes como o Fernao Dias, o
Roosevelt e outras tantas escolas publicas. Trabalhando com um
publico bastante selecionado e homogéneo do ponto de vista dos
pré-requisitos escolates, de fato, o desempenho académico de seus
egressos era notavel. B essa imagem de exceléncia de um ginasio
publico — bastante elitizado, na verdade — que muitas vezes ainda
permanece como modelo ideal e que gera a sensacio de uma perda
substancial de qualidade da escola publica contemporanea.

Embora entre os aprovados houvesse alunos de todos os seg-
mentos sociais, os oriundos das classes economica e culturalmente
privilegiadas eram maioria nesses estabelecimentos. Por outro lado,
0 acesso a escolarizacio média era pré-requisito para empregos
no setor de servicos ou, claro, para a continuidade dos estudos
que dariam acesso ao quadro de profissGes liberais que formava a
elite do pafs. Dai que o acesso aos ginasios era visto, pela massa da
populacido urbana, como o mais legitimo e almejado mecanismo
de ascensio social e econdmica e se transformou, desde a década
de 50, numa das principais reivindica¢oes politicas dos setores ot-
ganizados da sociedade civil.

No fim da década de 60 o médico, professor e ex-reitor da
Universidade de Sao Paulo, Antonio Ulhoa Cintra assumiu a Se-

cretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo e convidou o pro-

21

‘ JOSE MARIO AZANHA.pmd 21 21/10/2010, 08:18

T



fessor José Mario Pires Azanha para a Dire¢do da Instrucdo Publi-
ca. Ambos, sintonizados com a tendéncia mundial de democrati-
za¢do do acesso a escolarizacio, e politicamente mobilizados a seu
favor, promoveram mudancas substanciais na estrutura do siste-

ma escolar estadual.

As reformas da gestdo Ulhda Cintra

Embora a centralizacio e a facilitacio dos exames de admissao
tenham sido a mais ousada — e polémica — medida adotada a época
em que José Mario Pires Azanha estava a frente da Instrucao Pabli-
ca, houve modifica¢Ges substantivas nos trés segmentos que entio
compunham o que hoje denominamos educagio basica: o prima-
rio, o ginasio e o ciclo colegial (ensino secundario e normal, este
ultimo responsavel pela formacgao de professores primarios no
ambito do que hoje seria o ensino médio). Como veremos, ainda
que relacionadas as especificidades de cada segmento, as medidas
adotadas podem ser identificadas como derivadas de um conjunto
de principios politicos que marcaram toda sua trajetoria intelectual,
seja no ambito académico ou no das fungdes publicas executivas e
consultivas que exerceu. Sao eles: a democratizaciao do acesso como
politica publica; a autonomia da escola na busca por estratégias e
procedimentos pedagogicos de melhoria do ensino; a concepgao
de educacio escolar como oportunidade de formacio integradora
das variadas experiéncias dos alunos e o ideal de uma escola com-
prometida com os principios republicanos e democraticos.

Desde 1965 sabia-se, como decorréncia da publica¢ao de da-
dos do Inep, que 50% das matriculas no ensino primario concentra-
vam-se na primeira de suas quatro séries e que a variacdo da faixa
etaria que a compunha era extremamente dilatada: os alunos tinham
entre 6 a 14 anos de idade. Esses dados indicavam, portanto, que ao
invés de ser uma ampla porta de entrada para a variedade de crian-

cas que chegavam a escola, a primeira série constituia-se, na expe-
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riéncia brasileira, como uma espécie de grande peneira a reter alunos
cujo desempenho era considerado inferior as expectativas. Ao co-
mentar, num texto escrito em 1969, o carater deletério dessa pratica
cristalizada na cultura das institui¢oes escolares, Azanha, ressaltou que:

O problema da repeténcia na primeira série, assim como o da evasao
decorrente dessa repeténcia esta, normalmente, ligado a certos fatores
externos a escola. Nao ¢é a crianga bem nutrida, classe média, amparada
e acompanhada pelos pais que fracassa na primeira série. Quase sem-
pre, ¢ a crianca que ja traz para a escola problemas que nao consegue
superat, para os quais a escola nao oferece solucio. Entdo, a grande
massa dos que fracassam na primeira série ¢ de criancas que deveriam
ter um tratamento diferenciado, ndo para resolver aqueles problemas
de origem extraescolar, mas pelo menos para tentar atenuar seus efei-

tos, em vez de agrava-los, como costuma ocorrer. (1987:108)

Para enfrentar esse quadro preocupante a primeira medida por
ele implantada, pioneira a época e retomada seguidas vezes noutras
gestoes, foi romper com a setia¢do anual e propor para o ensino
primario uma estrutura de ciclos de dois anos. E importante frisar
que ndo se tratava de uma proposta de renovaciao pedagdgica, mas
de um procedimento administrativo fundado num principio politi-
co. A eliminagdo da reprovagdo sumaria na primeira série possibili-
tava tempo maior para aprendizagens consideradas decisivas para a
continuidade dos estudos, como a iniciacao no letramento.

A partir de sua propria avaliagio das realizacoes da gestao Ulhoa
Cintra, ¢ possivel afirmar que Azanha tinha clareza de que tal medi-
da, em si, nao resultaria necessariamente na melhotria do ensino, mas
podetia ter impacto relevante na permanéncia dos alunos. Por outro
lado, tinha firme convic¢ao que as transformacgoes pedagogicas nas
praticas escolares ndo poderiam resultar de decretos ou delibera-
¢Oes dos 6rgaos centrais, mas deveriam ser objeto de acompanha-
mento e discussdo local. Nesse sentido, complementarmente a ado-
¢ao dos ciclos, a Secretatia prop6s um novo curriculo basico, sim-
ples e objetivo; diminuiu o grau de controle que as Delegacias de

Ensino — que correspondem as coordenadorias e diretorias regio-
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nais na atual estrutura das secretarias — exerciam sobre as escolas e
deu aos professores a autonomia para a elabora¢ao e aplicagio de
avaliacdes. Tais medidas visavam, segundo Azanha, devolver “ao
professor e a escola a auténtica responsabilidade da tarefa educativa
de que, até certo ponto, estavam, dispensados quando transforma-
dos em meros executores de instrucdes” (Azanha, 1987: 83).

Talvez resida nessa experiéncia administrativa a raiz de suas
preocupacdes posteriores em relacio a centralidade da escola — e
nao do professor isoladamente considerado — em qualquer esfor-
co de formacio continuada de professores e de melhoria do ensi-
no. Essa ¢ uma tese que lhe serd cara na década de 90, ocasido em
que ressaltara o carater tecnocratico dos cursos de formacgao que
rednem professores de uma mesma disciplina para lhes oferecer
técnicas e procedimentos que supostamente sanariam as deficién-
cias de seu ensino. Para Azanha esses professores, de fato, “nao
tém muita coisa em comum, a nao ser o titulo de professores de
matematica”, por exemplo. “O ensino de matematica da escola A
¢ diferente do ensino de matematica da escola B, da escola C, D.”
Dai sua sugestio, tio simples quanto inovadora, de que os esfor-
cos visando a melhoria do ensino deveriam ter como objeto «
pripria escola; buscando cooperar com professores, diretores ¢ de-
mais agentes institucionais de modo a auxilia-los a “se debrucarem
sobre as tarefas que tém, as propostas comuns e problemas que
enfrentam e de se organizarem para resolvé-los. Qualquer plano
de melhoria tem de ser um plano da préopria escola.” (1995: 25).
Dai a iniciativa, em 1968, da criacio dos ‘servicos de orientacio
pedagdgica as escolas’, cuja funcao nao deveria ser a de fiscaliza-
¢do nem a de propagacio de uma ‘pedagogia oficial’, mas a de
apoio as escolas em suas tentativas de implementar suas propostas
pedagdgicas.

No ambito do ensino secundario do ciclo colegial, as mudangas

também foram bastante significativas. Até¢ o fim da década de 60,
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esse nfvel da educagao basica — que equivale ao ensino médio hoje —
era subdividido em trés segmentos: o classico, o cientifico e o not-
mal; os dois primeiros concebidos como preparatérios para os exa-
mes vestibulares (respectivamente para as areas de ciéncias humanas,
biomédicas e exatas), enquanto o ltimo era visto como op¢ao de
profissionalizacao no magistério. Em agosto de 1968 foi instituida a
unificacao dos dois primeiros anos do ensino secundario e do curso
normal, de forma que somente no terceiro ano desse nivel o aluno
optaria por uma area ou profissao. Era uma medida que visava, por
um lado, imprimir a esse segmento da educacio o carater de uma
etapa da formacido geral do jovem, procurando suplantar a visdao
bastante corrente de que ele se justificava por ser preparatorio aos
estudos superiores. Por outro lado, evitava a precocidade das deci-
sOes profissionais e de area de estudos, que até entdo deveriam ser
tomadas ao final do oitavo ano de escolaridade, frequentemente
por jovens de cerca de 15 anos de idade.

A ideia, cara ao professor Azanha, de um ensino colegial uni-
ficado em torno de uma formacao geral do jovem, independente
de sua opcao profissional posterior, nio pode sequer ser avaliada.
A lei 5.692, de 1971, tinha como um de seus objetivos expandir
macicamente a possibilidade de profissionalizacdo ja no ensino
médio. Alegava-se uma urgente necessidade de mao de obra técnica
nesse nivel. Embora os resultados dessa reforma tenham sido
inexpressivo em relagdo a seus objetivos de preparacdo técnica,
eles foram profundos e danosos no que concerne a precoce frus-
traciao da experiéncia a qual entdo se tentava levar a cabo, acaban-
do por prevalecer a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
¢do Nacional de 1996, que prevé uma formacao geral e comum
anterior a formacao técnica em nivel médio.

Apesar da inegavel importancia dessas duas iniciativas, a medida
de maior impacto politico — e a que mais polémica gerou — nessa

primeira passagem de José Mario Azanha pela Secretaria de Educa-
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¢ao, foi a centralizacdo e facilitacio dos exames de admissao. Con-
trariando a tradicao de alta seletividade até entdo vigente, o exame
de admissao unificado aprovou mais de 90% dos alunos, tornando
os gindsios publicos, até entdo bastante elitizados, em escolas acessi-
veis a quase totalidade dos alunos inscritos. O numero de alunos
matriculados ultrapassou os 200.000 (enquanto na regido do antigo
Distrito Federal no Rio de Janeiro — a Guanabara — nao passava de
16.0001); diversas escolas chegaram a abrir quatro turnos diarios para
acolher todos os aprovados e foi necessatio recrutar um contingen-
te significativo de novos professores. Em sintese, a eliminacio da
barreira do exame de admissao transformou radicalmente a feicio
dos ginasios publicos no estado de Sao Paulo. Eles passaram a abri-
gar virtualmente a totalidade dos egressos do ensino primario, o que
inclufa uma parcela da populagdo com caracteristicas socioculturais
e desempenho escolar até entdo desconhecidos desse segmento da
escolarizacdo. Os gindsios ja nao eram mais uma escola de elite, fos-
se ela economica, cultural ou escolar. Eram publicos no sentido mais

simples e amplo do conceito: comum a todos.

0 embate entre a afirmagdo de um direito politico

e as expectativas pedagdgicas.

As reacoes as mudancas ocorridas nao tardaram e vieram das
mais diferentes fontes e tendéncias: de jornais conservadores a
pensadores alegadamente vinculados a setores progressistas. Em
editorial publicado em dezembro de 1968, o jornal O Estado de S.
Paulo atirmava que, ndo obstante o reconhecimento da obrigatorie-
dade escolar ser um preceito constitucional, a medida da secreta-
ria, a0 franquear o acesso aos ginasios a praticamente todos os que
concluiram o ensino primdrio, ndo deveria ser tomada como ‘pro-
va de auténtica fidelidade a democracia e aos ideais inerentes a
tarefa educativa’, pois se tratava da mera garantia de matriculas em

‘escolas que pouco podem ensinar’. Por outro lado, setores de
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oposi¢ao alegavam que se tratava de uma ‘democratizaciao quanti-
tativa’, ja que seu custo seria a queda na qualidade do ensino. Em
ambos os casos, a alegacio de uma ‘queda na qualidade’ era o
argumento da oposicao a medida da secretaria que, ao centralizar
o exame de admissdo, facultava a todos os egressos do ensino
primario a matricula no ginasial.

Essa percepcao de uma queda na qualidade da educacio coe-
tanea ao final do exame de admissdo persiste mesmo apds déca-
das de sua implantacdo. Sua base parece 6bvia: os egressos do
curso ginasial de outrora tinham um desempenho escolar muito
acima da média dos jovens que desde entdo o concluem. O pro-
blema desse raciocinio — supondo que a comparacio fosse possi-
vel e valida — é que a ‘qualidade da educacgao’ ¢ tratada de forma
abstrata, ou seja, sem considerar a totalidade da populagio em ida-
de escolar e sem considerar as caracteristicas de quem desde entio
a frequenta. Em outras palavras, para os cerca de 15% de alunos
privilegiados que tinham acesso ao ginasio, de fato, o nfvel médio
de aproveitamento deve ter sofrido uma queda. Mas para a maio-
ria das criangas que sequer tinha acesso a um ginasio — cerca de
85% de criancas que estavam privadas de qualquer experiéncia es-
colar a partir de 10 ou 11 anos de idade! — ndo se pode falar em
‘queda’ na qualidade do ensino; pelo simples fato de que para elas
nao havia escola.

O fato ¢ que nio faz sentido comparar duas instituicdes cujos
papéis sociais sao bastante distintos: um ginasio voltado para a
formacao intelectual de uma elite e uma escola fundamental volta-
da para a formacio comum e aberta a totalidade da populacio. F
evidente que a escola fundamental e comum pode — e deve — ser
bem melhor do que é. Mas o que ndo fazia sentido para os que
idealizaram e implantaram a reforma era esperar as condi¢Ges ideais
para, somente entao, tomar as medidas politicas visando assegurar

oito anos de escolariza¢ao para todos. Foi nesse sentido a manifes-
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tacao de Ulhoa Cintra ao reagir as criticas entdo enderecadas a

equipe da Secretaria:
..alguns, movendo-se num plano, abstraido da realidade, dizem
que apoiam a ideia de democratiza¢do e apenas combatem e lamen-
tam a forma pela qual ela estd sendo implantada, pelos problemas
que traz. Niao vejo, contudo, validade na posicao desses que defen-
dendo a democratizagio do ensino advogam sua realizagao gradativa
e na estrita medida e proporcao das facilidades materiais para faze-la
Nao se trata de simples questao de estratégia, mas, basicamente, de
atitude filosofica e de concep¢io da educacio e do carater do seu
relacionamento com os demais processos sociais. Ja nao ¢ mais his-
toricamente possivel esperar que a democratizacao do ensino decor-
ra, como simples processo residual, de um desenvolvimento econ6-
mico [...] E eticamente indefensavel o argumento de que, para fica-
rem mantidas num certo nfvel para alguns, as oportunidades
educativas possam ser sonegadas a uma grande maioria, com os
mesmos direitos. (apud: Azanha, 1985: 84).

Mas a polémica nao se limitou aos 6rgaos de imprensa e a
academia. Entre os professores a reacido as medidas nio foi me-
nos intensa. O fato ¢ que as transformacdes decorrentes da macica
expansdo das matriculas acabou por inviabilizar um certo padrao
de ensino cujas praticas, expectativas e exigéncias, tinham origem
no ideal de formacdo de uma elite intelectual. Assim, embora os
professores fossem, em tese, favoraveis a democratizagao do acesso
a0s ginasios, eles ndo pareciam aceitar as inevitaveis consequéncias
dessa abertura da escola publica a massa da populagio. Vale lem-
brar que, a época, a escolaridade média da populagio brasileira
nao chegava a trés anos, de forma que uma parcela consideravel
dos alunos que entdo ascendiam ao ginasio era oriunda de familias
para as quais a cultura das institui¢des escolares — seus hdbitos,
praticas e valores — era completamente estranha.

Nesse sentido, o ingresso irrestrito de criancas que haviam ter-
minado o ensino primério deveria ter como consequéncia uma

readequacio substancial da escola em face de seus novos desafios.
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Nio foi essa, contudo, a reacao imediata. Ao contrario, a insistén-
cia em relacio as praticas e exigéncias do modelo seletivo anterior
teve como resultado um alarmante indice de reprovagao na pri-
meira série do ginasio: 85% dos alunos ficaram retidos! Esse dado
ilustra a enorme tensao entre o ideal politico de universalizacio da
educacio escolar basica e a rejeicdo as suas consequéncias praticas.
A reprova¢iao macica — muito frequentemente seguida de evasio
— acabava por substituir a seletividade do exame de admissao pela
seletividade dos critérios de aprovacdo. Nesse sentido, a manuten-
¢do abstrata — porque ndo se relacionava ao contexto dos novos
alunos do ginasio — de um padrao pedagdgico estava a servico, mes-
mo que essa no fosse sua intencio, da negacao do direito politico a
educacio escolar de oito anos.

Esse ambiente de tensao entre parcelas da opinido publica, pro-
tessores da rede e equipe da Secretaria acabou resultando no afasta-
mento de José Mario Azanha, que a época sofreu um inquérito po-
licial militar (um expediente do regime militar para investigar supos-
tas atividades subversivas). Paradoxalmente, em 1971, a Lei de Di-
retrizes e Bases da Educacio criou a escola obrigatéria e tnica de
oito anos. Em 1978, em reunido da Sociedade Brasileira para o Pro-
gresso da Ciéncia, Azanha apresentou seu texto “Democratizacao
do ensino: vicissitudes da ideia no ensino paulista”. Embora sua
razdo de ser inicial fosse responder as criticas feitas a abertura do
ginasio dez anos antes, a forma pela qual o problema nele é aborda-
do transformou o texto numa referéncia histérica em filosofia da
educagio. Sua analise critica aguda desvela que sob a aparente unani-

midade discursiva subjazem profundas divergéncias programaticas.

Democratizagao do ensino: um conceito variavel e programatico

Passados cerca de quarenta anos, as medidas que visaram a pro-
mover o acesso universal ao ensino fundamental de oito anos repre-

sentam pouca ou nenhuma polémica. A nogao de que o ingresso
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nesse segmento da educago escolar é um direito pablico cuja fruicao
nao pode ser impedida por qualquer tipo de exame seletivo ja esta
bastante consolidada. Nao obstante, se o tema ao qual o artigo “De-
mocratizagdo do ensino” se refere pode soar datado, a capacidade
elucidativa de sua abordagem continua atual e viva. Nele Azanha
nos alerta para um fenémeno bastante comum no campo dos dis-
cursos educacionais, que ¢ fato de que a concordancia retérica em
torno de certos principios — ou palavras de ordem — tende a obscu-
recer as divergéncias praticas e conceituais que cercam 0s propositos
de sua enunciacdo. Noutras palavras, todos parecem concordar com
a necessidade de uma ‘educacio de qualidade’ ou com o objetivo de
formacio de um ‘aluno critico’, desde que nio seja preciso elucidar
o sentido das expressoes utilizadas nem os meios pelos quais tais
objetivos se realizam nas praticas educativas.

Basta um breve exame das a¢des identificadas como poten-
cialmente realizadoras dos principios enunciados para vislumbrar
que a aparente #nanimidade presente na superficie retérica desses discur-
sos esconde divergéncias profundas acerca do significads’ conceitual e pra-
tico das expressdes as quais recorrem. Foi assim no que diz respei-
to a concordancia em relacao ao reconhecimento unanime da ne-
cessidade de ‘democratizacio do ensino’ nas décadas de 70 e 80;
assim ¢ hoje quanto a busca por uma ‘educag¢io de qualidade’ ou
pela formacao de ‘um aluno critico’, por exemplo.

O carater vago ou ambiguo do uso dessas expressoes recot-
rentes tem, inclusive, impedido o afloramento de uma discussao
elucidativa sobre a variabilidade de concepcdes alternativas a elas
subjacentes. Essas diferencas nao sdo, na analise de Azanha, sim-
ples aspectos variados de um mesmo nicleo essencial, como se
fossem, por exemplo, aspectos complementares da no¢ao de ‘qua-

lidade da educacao’. Espelham, antes, disputas e controvérsias

3 Os trechos em italico que se seguem sao excertos extraidos do texto “Democratizagéo
do ensino: vicissitudes da ideia no ensino paulista” (Azanha, 1985).
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tedricas e praticas, ja que sua enunciacio e veiculagdao nio tém ca-
rater exclusivo ou preponderantemente elucidativo, mas também
propositos persuasivos.

O que Azanha procura demonstrar em suas reflexdes ¢ que, a0
fecorrermos a CONCeitos programdticos ou persuasivos — como os de
‘democratiza¢dao’ ou ‘qualidade’ da educagdo — o que se almeja nao
¢ a mera elucidacao do modo corrente de utilizacao de um conceito,
a exemplo de quando explicamos a alguém o uso do termo ‘virus’.
O que se busca é propor uma acepg¢io que, mesmo nao violentan-
do abertamente seu uso corrente, sugira um significado fundamen-
tal impregnado de valores, em geral comprometido com a trans-
formacio ou com a justificacdo de praticas sociais, dai seu carater
programatico ou persuasivo. B por essa razao ¢ que priotitariamente pela
comparacio entre as agoes — propostas ou implementadas — que as
divergéncias se desvelam e os conflitos vém a tona.

Pense-se, por exemplo, na disputa, marcante ao longo da se-
gunda metade do século XX, envolvendo o conceito de ‘demo-
cracia’. Por um lado, buscava-se associi-la de forma imediata e
essencial ao liberalismo politico e ao pluripartidarismo; por outro,
a igualdade de acesso a direitos sociais e a elevagio das condi¢oes
de vida da classe trabalhadora. A luta entre concepgoes alternativas
nao tinha como alvo somente uma elucidagao tedrica, mas almeja-
va precisamente justificar ou transformar priticas sociais a partir da
veiculagdo ou do uso de um conceito, que ganhava, assim, um
carater programadtico ou persuasivo. Assim, embora os partidarios de
ambas as correntes se identificassem com o ‘ideal democritico’,
cada grupo o identificava como um conjunto distinto e alternativo
de medidas e a¢oes concretas capazes de realizar esse ideal.

A veiculacio, no ambito dos discursos educacionais, do ideal
de uma ‘formacio para a cidadania’ parece ser, hoje, um dos ca-
sos mais emblematicos dessa luta pela aceitagdo e legitimidade de

um dentre varios conceitos alternativos que tém nao s6 um inte-
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resse teorico, mas um proposito pratico. Sob uma mesma férmu-
la verbal — a educa¢io para a cidadania — ¢ possivel identificar
desde a veicula¢do de propostas de doutrinacio para a conformi-
dade legal até a proposi¢do de uma radical critica social, de proje-
tos ecoldgicos a caridade ou ao trabalho voluntario.

Assim, o esforco reflexivo de Azanha, em seu texto sobte a demo-
cratizacao do ensino, visava identificar, distinguir e comparar duas ten-
déncias — ou correntes — alternativas no que diz respeito a concepgao
de uma ‘escola democratica’. Uma que a identificava fundamental-
mente com uma politica piblica de ampliacao das oportunidades
escolares e outra que a concebia como uma pratica pedagdgica fun-
dada no exercicio da liberdade dos educandos. E para fazé-lo Azanha
recorre a diferentes experiéncia historicas que ilustram nio sé a diver-
géncia tedrico-conceitual entre elas, mas o fato de que, historicamen-
te, constituiram-se como visdes alfernativas e nao complementares.

Por um lado, temos iniciativas como a de Sampaio Doéria, que
no inicio do século XX universaliza o acesso a escola primaria e de
outro a abertura do ‘gindsio, nos anos sessenta. Ambas identificam
a ‘democratiza¢ao’ com uma politica piblica de expansao e univer-
salizacdo do atendimento e nio com a proposi¢ao de um novo
tipo de relacio pedagdgica. Por outro lado, ha teorias educacio-
nais e iniciativas praticas que concebem a ‘democratiza¢ao’ como a
renovagao do tipo de relagdes pedagdgicas que se estabelece entre
educadores e educandos, historicamente marcadas por uma hie-
rarquia vista por autoritaria. Esse é o caso, na experiéncia historica
paulista, dos ‘Ginasios Vocacionais’, que inspirados em teorias de
renovag¢ao pedagogica, concebiam a escola democratica como um
espaco de autonomia e liberdade do educando. Embora partam
de premissas e principios conflitantes, ambas as posices profes-
sam um compromisso para uma ‘educagdo democratica’. Dai a
afirmacdo de Azanha no sentido de que #do é a profissao de f¢ democrd-

tica que divide os educadores brasileiros, mas os programas de agdo por
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eles veiculados; por isso, e somente nos esforos de realizacao bistdrica
desse ideal gue as raizes das posicoes e das divergéncias se revelam.

Enquanto a primeira vincula a democratiza¢ao a uma decisao
politica, a segunda a concebe como fruto de uma pratica pedagé-
gica. Aparentemente, sao posi¢coes que, por se referirem a ambitos
distintos, podem coexistir. No entanto, as reflexdes de Azanha nos
alertam para a complexidade tedrica dessa compatibilizacdo e para
o desencontro histérico entre os que defendem uma ou outra con-
cepgao. Ele recorre, como exemplo, aos Ginasios Vocacionais de
Sdo Paulo, que alegavam promover internamente praticas peda-
gobgicas libertadoras e comprometidas com uma sociedade de-
mocratica, mas que, a0 se recusarem a participar da unificacio dos
exames de admissdo, mantinham uma politica de estrita seletividade.
A seu exemplo poderfamos acrescentar o incomodo fato de que a
maior parte das escolas que hoje se atém as praticas pedagogicas
‘democriaticas’ sao escolas privadas, muitas das quais cobram men-
salidades altissimas. Assim, a ‘democracia’ intramuros da escola
convive com a exclusao da maioria.

No plano conceitual, suas criticas — bem mais complexas — apon-
tam para o fato de que na visao dessas correntes, que poderfamos
agrupar sob o nome de pedagogias da autonomia, a sociedade de-
mocratica parece ser produzida pela simples reunido de individuos
democraticos. E estes, por sua vez, desenvolveriam esse espirito
democratico como fruto de experiéncias pedagogicas de fomento a
autonomia individual. Ao assim fazerem, para Azanha, as pedago-
gias da autonomia simplificam problemas extremamente comple-
x0s. Confundem, por exemplo, ‘liberdade’ como fenémeno politi-
co com ‘liberdade’ como autonomia do individuo. Nesta ultima
acep¢do — que ¢ o verdadeiro objetivo dessas praticas — o termo
‘liberdade’ despoja-se de seu necessario elemento politico para ater-
se ao livre-arbitrio da escolha individual; dai sua identificacdo com a

liberdade da vontade. Trata-se, neste sentido, da autonomia de um indi-
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viduo e nao da liberdade’ como designio politico da democracia.
Ao contrario da primeira, nesta ultima acepcio a ‘liberdade’ diz res-
peito a uma qualidade especifica do mundo publico, do espago que
acolhe e gere a pluralidade de perspectivas e interesses dos homens.
Ora a complexidade — e os contlitos e lutas — desse mundo nio sdo
reprodutiveis no ambiente escolar. Por isso Azanha se refere, de
forma irdnica, a esses procedimentos que simulam os ritos da de-
mocracia no ambiente escolar como um faz de conta pedagdgico, mesno
guando politicamente motivado.

Em sua visao, a democratizacao da educacio ¢ irrealizdvel intranm-
ros, na cidadela pedagigica; ela é nm processo exterior a escola, que toma a
edncagdo como variavel social e ndo como simples varidvel pedagdgica. Nao se
pode chamar uma escola de democratica — sejam quais forem suas
praticas pedagdgicas — se 0 acesso a ela nao for um direito publico
igualmente facultado a todos. Dai que a desqualificacio de um pro-
cesso de democratizacao do acesso a escola por argumentos alega-
damente pedagdgicos — como ocorreu nas duas ocasides examina-
das por Azanha — nao faz sentido. A universalizacdo do acesso a
educagdo basica nao pode ser postergada tendo como justificativa
um alegado zelo pedagdgico que a vincularia a existéncia prévia de con-
di¢bes de oferta de um ensino ‘de qualidade’. A decisdo politica de
democratizar o acesso nao pode submeter-se as demandas pedagé-
gicas de qualquer sorte; a0 contrario, a uma politica educacional de
democratizagdo do acesso a escola devem corresponder esfor¢os
pedagdgicos no sentido de viabilizar a todos as condi¢cbes para o

aproveitamento maximo da experiéncia escolar.

Desafios de uma educacdo comprometida com a democracia

E evidente que as duas concepedes contrapostas por Azanha
nao encerram a ampla variedade de problemas ligados as pers-
pectivas tedricas e as iniciativas praticas no sentido de se democra-

tizar a educacdo. E, se elas ndo sdo logicamente incompativeis,
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tampouco devem ser simplificadamente consideradas como dois
aspectos distintos e complementares do mesmo processo. Ao con-
trario, tornar patentes os conflitos resultantes das diferencas
conceituais e das divergéncias histéricas entre essas visdes pode
trazer a tona alguns dos mais significativos dilemas que temos en-
frentado ao pensar as conexoes entre a formacio escolar e a cons-
tituicdo de uma sociedade democriatica.

Como, por exemplo, podemos pleitear relagdes escolares nao
autoritarias sem por em xeque a autoridade legitima e caracteristi-
ca da natureza das relagdes entre professores e alunos que, como
destaca Azanha, ndo sdo analogas as que regem as relagoes entre
cidadaos na esfera publica? Como superar a noc¢io, corrente no
pensamento pedagogico, de que a promocao da democracia de-
corre antes do desenvolvimento de certos tracos de personalidade
no individuo do que de uma luta institucional no campo politico?
Na verdade, essa identificacio da democracia com a cordialidade
e a proximidade nas relacGes pessoals ndo se origina no pensa-
mento pedagdgico, mas deita rafzes nas préprias narrativas que
tecemos sobre a constituicao do Brasil como naglo. Basta lem-
brarmos a concep¢io largamente difundida de uma suposta “de-
mocracia racial” brasileira, alegadamente baseada nos lacos afetivos
entre os individuos de diferentes origens étnicas.

O que obscurece tal visdo ¢ o fato de que, independentemente
das relagGes pessoais, no plano social e politico, brancos e negros,
por exemplo, tém poder e direitos desiguais; que a exclusdo sistema-
tica a que estes tém sido submetidos impede nossa sociedade de ser
democritica nesse aspecto. F nesse sentido que devemos entender a
democratiza¢ao da escola nio como uma reforma pedagogica que
visa alterar as relacOes pessoals internas a instituicao, mas uma politi-
ca publica que visa ampliar o direito a escolarizacao. Por essa razao,
nao pode haver democratizagiao do ensino sem esfor¢os sistemati-

cos para 0 acesso ¢ a permanéncia de todos nas escolas.
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Mas ¢ claro que o direito cuja universalizacio se reivindica ndo é
simplesmente o da matricula num estabelecimento escolar, mas o
do acesso aos bens culturais publicos que nela se deveriam difundir:
conhecimentos, linguagens, expressées artisticas, praticas sociais e
morais, enfim, o direito a um legado de realiza¢oes historicas as
quais conferimos valor e das quais esperamos que as novas geragoes
se apoderem. Neste sentido, a politica de democratizacdo da educa-
¢do propoe desafios pedagdgicos, ainda que sua dimensao seja emi-
nentemente social, mais do que simplesmente escolar.

Além disso, 0 acesso universal a escola e mesmo a relativa equidade
na distribui¢ao dos bens culturais, que com ela identificamos, nao
garantem um compromisso da escola com a “cultura da democra-
cia”. Basta lembrar, por exemplo, escolas de pafses como a antiga
Republica Democratica Alema, que, apesar de terem logrado a
universalizagao do acesso e dos bens culturais, parecem nao ter con-
seguido na cultura dos valores democraticos um de seus objetivos.

Deste modo, um dos grandes desafios que a democratizacao
do acesso a escola nos lega é o de buscar meios pelos quais a
educacio escolar, através do ensino das disciplinas intelectuais que
lhe sdo proprias, da iniciagio em determinadas praticas sociais,
possa cultivar valores como a igualdade, a tolerancia, a nao violén-
cia, a solidariedade; enfim, que ela possa apresentar e cultivar um
modo de vida que tenha na democracia social e politica o maior
de seus compromissos.

A incorporagao desse tipo de compromisso ético-politico nao
resultara da simples exposi¢do dos alunos a uma retérica que
enalteca esses valores, nem tampouco da simula¢io de rituais que
imitam “pedagogicamente” a liberdade almejada para a esfera
publica. O éxito de seu cultivo parece antes depender da convi-
véncia com professores e demais profissionais da educaciao que
promovam essa forma de vida e que, no curso de suas aulas, no

contetdo de seus ensinamentos e em suas praticas escolares coti-
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dianas a ele deem vida. Somente um professor que cultive co-
tidianamente essas virtudes pode transmiti-las a seus alunos.

A democratiza¢do do ensino muito deve as a¢des do professor
José Matrio Pires Azanha, ndo apenas por seus esctitos, mas por sua
luta por uma escola aberta a totalidade da populacao. Mas democra-
cia ndo ¢ um ponto a que se chega, ¢ antes um processo que se vive.
Por isso, Renato Janine Ribeiro sugere que “talvez o melhor seja usar
ndo o verbo ser, mas fazer para a democracia; talvez mais importante
do que algo ‘ser” democratico seja algo produzir, gerar democracia”
(2001:60). Assim, uma escola em que 0 acesso, a gestao e 0s compro-
missos educacionais sejam fundados nos ideais da democracia politica
e social exige de todos os envolvidos um constante esforco tedrico de
compreensio dessas diferentes dimensoes e um esfor¢o pratico reite-
rado a fim de que sua acdo fomente a igualdade de direitos e uma

cultura de promocao dos valores democraticos.

Autonomia da escola

A experiéncia politica como génese do conceito

Se a primeira passagem do professor José Mario P. Azanha
pela Secretaria Estadual da Educacdo foi marcada por grande
polémica em torno das medidas que tomou visando a democrati-
za¢ao do acesso a educacio fundamental de oito anos, a segunda,
que veio a ocorrer no infcio da década de 80, teve como marco
sua luta pela autonomia da escola. Tratava-se, para o autor, de
uma dimensio nova e complementar do processo de democrati-
za¢ao da escola publica que se iniciara décadas atrds. Em sua visao
a luta pela democratizacdo e pela autonomia nao se confundia
com a proposi¢ao de modelos pedagdgicos como os professa-
dos pelas ‘pedagogias nao diretivas’, bastante em moda na retérica
pedagdgica da época. Em consonancia com escritos anteriores,
mas a0 mesmo tempo superando suas posi¢oes da década de 70,

Azanha ira argumentar que, consolidada a no¢ao de que o ensino
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fundamental é um direito de todos, o processo de democratiza-
¢do deveria progressivamente deslocar-se da universalizacio do
acesso para a democratizacao “da prépria escola, instituindo um
padrao de ensino que dé substancia aos anseios de participagao do
magistério nas decisdes educacionais”. (1987:137)

Era um momento de profundas mudancas no pafs, no qual as
bandeiras da democratizacao e da participacdo ganhavam espaco
em diversos segmentos sociais, notadamente entre os profissionais
da educacio. Elas se inseriam numa luta maior pelo retorno das
liberdades politicas banidas da esfera publica pelo regime militar
que havia se instalado no poder em 1964. As eleicbes de 1982
podem ser consideradas, simultaneamente, como um dos resulta-
dos dessa mobiliza¢do e como um marco na luta pelo fim da
ditadura. A vitoria expressiva dos candidatos a governador pela
oposi¢ao nos estados do Rio de Janeiro (PDT), Sao Paulo, Minas,
Parana, Espirito Santo, Mato Grosso do Sul, Goias, Pard, Amazo-
nas e Acre (PMDB) redesenharam o equilibrio politico do pais,
depois de vinte anos de elei¢oes indiretas, controladas pelo poder
central. Em Sao Paulo, o entio senador Franco Montoro foi eleito
governador com um plano que dava grande énfase as ideias de
democratizac¢io, participacdo e descentralizacao de todos os am-
bitos da administracdo puiblica. Montoro escolheu como secreta-
rio de educa¢io o Dr. Paulo de Tarso Santos, ex-ministro do go-
verno Jodo Goulart, que convidou José Mario P. Azanha para a
chefia de seu gabinete. Ambos permaneceram pouco tempo em
seu cargo: Azanha exonerou-se ainda em 1983 e Paulo de Tarso
acabou sendo substituido por Paulo Renato no ano de 1984; mu-
dancas que representaram uma transformacao substancial nas po-
liticas publicas de educacao apresentadas pela Proposta Montoro e
inspiradas nos lemas da participagdao e da democratizacio.

Embora tenha sido bastante rapida sua passagem pela admi-

nistracdo, algumas das iniciativas de José Mario na gestdo de Paulo
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de Tarso ficaram gravadas como marcos desse momento inicial
de redemocratiza¢io, impregnado de entusiasmo e esperanca. O
Documento preliminar nimero 1, por ele redigido e entregue a todas as
escolas da rede estadual, representa, tanto em seu conteido como
na forma pela qual foi divulgado e discutido, um exemplo dessa
otientacao geral que se procurou inicialmente imprimir nas politi-
cas publicas de educacio, mas que acabou por ser enfraquecida e
eliminada por seus sucessores. Retomava-se, em novas bases, a
ideia de que a criagdo de uma escola comprometida com a demo-
cracia deveria repousar em dois pilares complementares: univer-
salizacao do acesso e a autonomia pedagogica e administrativa,
por meio da qual caberia a cada escola tragar objetivos e procedi-
mentos educativos proprios em face da peculiaridade de seus de-
safios locais.

Era um documento relativamente conciso, cujo propoésito nao
foi apresentar um modelo pedagdgico nem mesmo propor uma
orientacao pratica fixa e determinada, e buscava, antes, convocar
os integrantes do magistério a promover reunides visando ao exa-
me sistematico de seis pontos fundamentais da proposta educaci-
onal do governo eleito: ‘qualidade de ensino’, ‘plano de melhoria

<

do ensino’, ‘situacao do magistério’, © ensino de primeiro grau’,
‘ensino de segundo grau’ e ‘autonomia da escola’ (Cf. 1987: 120-
131). Como por ocasiao das posses do governador e do secreta-
rio 0 ano letivo ja tivesse se iniciado, as escolas publicas foram
convocadas a parar por um dia para a realizacdo da apresentacio
e primeira discussao do documento. O propésito de José Mario,
que acabou por nunca se concretizar, era de que os relatos das
escolas acerca do documento fossem examinados pela secretaria e
gerassem um novo documento, abrindo um canal continuo de
alimentacao da discussao.

Em que pesem a ja enorme extensao e complexidade da rede

publica paulista a época, o Documento preliminar professava uma clara
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e ousada perspectiva politica: a de implantar o didlogo como a rinica fonte
legitima para gerar mudangas na situagao educacional panlista (idem). Note-
se que, na visao de José Mario, a renovac¢io do ideario educacional e
mesmo das praticas pedagdgicas cotidianas nao decorreria da difu-
sao de teorias alegadamente fundadas em investigacdes cientificas
nem da proposicao de suas aplicagdes metodologicas ou didaticas,
a exemplo do ‘construtivismo’ que a época ja aparecia como altet-
nativa as chamadas ‘pedagogias tradicionais’. As transformacoes nas
praticas escolares e nas concepgoes acerca da cultura das instituicoes
escolares — como as avaliacoes e os programas de curso — deveriam
emergir de uma reflexdo sistematica da propria escola sobre seus
problemas e desafios. Em oposicao a uma visao tecnocratica, José
Mario sugeria uma proposta de discussao politica sobre o sentido
social da educagao publica e a natureza de problemas nela implica-
dos. Em lugar das prescricoes didaticas e dos manuais técnicos, pro-
punha o exame dos desafios locais a luz da cultura do trabalho
docente e de seus compromissos educativos.

A recepcao ao documento nas escolas parece ter sido muito
variada. Por um lado, ndo havia uma tradicio consolidada desse
tipo de discussao na rede publica. Por outro, havia um compreensi-
vel anseio por mudancas radicais e imediatas, o que tendia a atrope-
lar a necessidade do exame sistematico dos temas priorizados. Ain-
da assim houve muitas escolas nas quais o debate foi intenso, geran-
do a esperada mobilizacio em torno das grandes questoes que o
documento indicava #do como ideias prontas e irreformdveis, mas como
um balizamento com o objetivo de indicar prioridades, sugerir direcies e impedir
que 0 esforco de participacao se esprase infecundamente numa multiplicidade cadti-
¢a de direcoes (idem). Tal como no caso de suas reflexdes sobre o
conceito de ‘democratizacao do ensino’, as ideias de José Mario
acerca da nog¢ao de ‘autonomia da escola’ aparecerdo em diversos
de seus textos, sempre refletindo simultaneamente sua experiéncia

docente e seus esforcos politicos no ambito da gestao educacional.
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Nesta formulagido preliminar, bastante breve dada a natureza do
documento, ja emergem duas de suas teses centrais que serdo reto-
madas e aprofundadas em escritos posteriores. A primeira diz res-
peito ao sentido formativo e ético-politico da luta pela autonomia
da escola: a tarefa educativa tem como pressuposto ético a antonomia de quem
educa. Sonegada esta condicao, a escola perde a sua anténtica feigdo educativa e
transforma-se em instrumento de doutrinacao (idem). Note-se que ja nessa
proposicao, a despeito de seu carater de documento programatico
de um 6rgio central, a autonomia é pensada como condi¢io politica
de liberdade da instituicao escolar e de responsabilidade educacional
por suas decisoes. Nao se trata, como na maior parte da literatura
sobre o assunto, de praticas pedagdgicas voltadas para o exercicio
de escolha individual do educando, concebidas como fomento a sua
autonomia. Trata-se de um exercicio politico no ambito das relagoes
internas da instituicdao escolat, guiado por propésitos formativos e
por compromissos com principios vinculados a uma visao social
republicana e democratica. Ela pressupde a autonomia regimental
das escolas, mas a esta ndo se restringe: a autonomia do educador ¢ hoye,
num momento bistorico de busca democritica, um comprometimento total com o
ideal democrdtico de educacao. (1987:130 — grifos do autor).

A segunda caracteristica que, a exemplo da primeira, recebera
novas formulacdes ao longo dos anos, diz respeito a autonomia
como estratégia politico-pedagégica de melhoria do ensino. E
preciso salientar, contudo, que a ‘melhoria’ nele aludida inclui, mas
ultrapassa largamente a mera eficiéncia na aprendizagem dos con-
tetdos da cultura letrada, tradicionalmente vinculados ao processo
de escolarizacdo. Fossem a ‘qualidade da educacao’ e a ‘melhoria
do ensino’ assuntos do ambito estritamente técnico-pedagdgico —
nos quais o éxito pudesse ser inequivocamente mensurado por
avaliacdes do rendimento escolar — ndo faria sentido vincula-las a
autonomia da escola. Uma escola pode atingir bons resultados

nesse dominio mesmo presa a regulamentos e procedimentos ri-
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gidos e impostos a seus educadores, desde que sejam eficazes em
relacdo aos fins estabelecidos. No entanto, ‘qualidade’ e ‘melhoria’
da escola nao se separam, para José Mario, de seu sentido piblico
e formativo, na acep¢ao mais ampla dessas expressoes:
o fundamental ¢ que a autonomia de nossas escolas publicas esteja
impregnada de um ideal pedagdgico que constitua a base de uma
tarefa educativa, cuja exceléncia ha de ser medida pela sua capacidade
de instalar uma auténtica convivéncia democratica e, por isso mesmo,
de formar homens criticos e livres até mesmo a partir de condigbes
sociais, politicas e econdmicas adversas. (idem)

Trata-se, pois, de uma melhoria que vincula a ‘qualidade da edu-
cacdo’ nao somente a seu impacto privado na vida escolar e econ6-
mica de um individuo — como a eventual ascensao social decorrente
de suas oportunidades profissionais ulteriores — mas também ao
compromisso publico das escolas com as comunidades em que se
encontram e com a formacao de instituicdes sociais democraticas.
Por isso,

a questdo da melhoria do ensino nao é uma questao politico-partida-
ria, nem administrativa: ¢ uma questao pedagogica e piblica. Portan-
to, a questao da melhoria do ensino diz respeito ao ambito da escola,
mas também ao espaco publico em que ela se encontra (Azanha
1995: 23).

Nessa perspectiva, o que deveria competir a administragiao cen-
tral, como as secretarias de educagdo e seus 6rgaos assessores, ¢ a
simples fixacdo de diretrizes gerais e o provimento de condi¢oes, apoio
e facilidades para que as proprias escolas busquem uma melhoria do
ensino a partir da identificacao dos problemas locais e concretos, bem
como da proposicdo de formas de elimina-los ou atenua-los. Por
outro lado, a convivéncia numa instituicio democratizada em seus
processos e procedimentos educativos teria, em si, um papel de inici-
acio e formacdo em um modo de vida democratico.

A ideia de ‘autonomia’ proposta era, portanto, simples e sin-
gela: a administraciao publica cabe um papel eminentemente poli-

tico e nao a fixacdo de uma orientacao pedagdgica centralizada ou
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a criagdo de rigidos mecanismos administrativos que ignorem a
diversidade dos problemas que as escolas enfrentam. Mas era tam-
bém uma ideia potente e impregnada de consequéncias imediatas
para os escaloes mais altos da administra¢ao, que perderiam poder
para os 6rgaos locais, como as ‘delegacias de ensino’ e as préprias
escolas. Ela teria, portanto, de enfrentar a inércia da burocracia
ligada aos 6rgios de gestao do poder executivo e os interesses
contlitantes dentro da propria equipe de governo.

Apenas seis meses apOs a posse, José Mario descreve, em relato
enviado a Assembleia Legislativa, a natureza dos problemas que teve
de enfrentar. Ressalta que a implantacdo de uma politica que propi-
ciasse as condi¢des para a autonomia das escolas deveria repousar
N0 levantamento objetivo das condigoes reais que existenm para que a pratica da
cripula administrativa flua no sentido de liberar as iniciativas das escolas e ndo de
impor soluges muitas vezes invidveis, de orientar a busca da pripria melhoria e
ndo de ordenar. Por enguanto essas condigoes nao existen [... pois ...| a estrutu-
ra bésica da Secretaria de Estado da Educagao, instituida pelo Decreto 7510/
76, foi concebida por tecnocratas a servico do regime de forca em que se estava
entao. A permanéncia dessa estrutura é obstacnlo intransponivel a um anténtico
esforco democratizante. Hd uma contradigiao entre a agdo possivel a partir da
estrutura existente ¢ a verdadeira antonomia da escola (1987:138).

Essa contradicao se acirrou e, aliada a setores da tecnocracia
economicista que passaram a ter um poder cada vez mais centraliza-
do na administracdo estadual, tornou inviavel a presenca de José
Mario na chefia de gabinete de Paulo de Tarso; que também viria a
ser substituido por Paulo Renato de Souza pouco tempo depois.
Gradativamente, o ideal de autonomia da escola reduz-se a uma
mera estratégia de gestdo administrativa, perdendo sua substincia
politica e formativa. Inaugura-se, entdo, uma politica que aos pou-
cos se estabelecera com grande forca no Brasil e cuja marca sera,
paradoxalmente, apresentar-se como apolitica: ora aceitando
parametros internacionais de viés economicista como os tinicos prin-

cipios norteadores possiveis da acdo educativa; ora elegendo uma
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corrente pedagogica especifica como modelo didatico geral por sua
suposta base cientifica. Nos dois casos, o ideal de autonomia como
liberdade institucional e como responsabilidade educativa por suas
escolhas deixa de fazer sentido, pois esse ideal pressupoe o debate, a

escolha e a pluralidade. José Mario passaria a lutar noutras frentes.

Uma trajetéria histérica da nocdo de ‘autonomia’ nos discursos

educacionais

Afastado de suas atribui¢des politicas na Secretaria da Educa-
¢do, José Mario voltou ao tema da autonomia pedagogica em
diversos artigos escritos nas décadas de 80 e 90 e em pareceres que
emitiu como membro do Conselho Estadual de Educacio,
notadamente por ocasido do exame da proposta de um regimen-
to comum para as escolas municipais de Sao Paulo, no ano de
1991. Neles as teses centrais do Documento preliminar reaparecem,
mas de forma cada vez mais detalhada e rigorosa e, progressiva-
mente, passam a articular-se com outros temas recotrrentes em sua
obra, como a formacio de professores e a especificidade da cul-
tura das instituicoes escolares.

No inicio da década de 90, o ideal de autonomia da escola ja
nao mais soava como uma novidade. Embora as politicas publicas
entdo implantadas o tivessem reduzido a um mero procedimento
administrativo, destituido de seus principios éticos e formativos, a
retorica educacional nao cessou de a ele fazer referéncia. O tema,
pouco a pouco, acabou por adentrar os debates académicos e a
agenda politica; a ‘autonomia da escola’ deixou de ser um tépico de
especialistas e profissionais da educagdo para tornar-se um assunto
publico. Tanto ¢é assim que, como veremos, a expressdo foi incor-
porada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de 1996.

Se por um lado, a difusdo da preocupa¢ao com a autonomia
da escola e com a participacao dos professores nos rumos da

institui¢ao representou um potencial ganho politico; por outro, o
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recurso constante a essa expressao, muitas vezes de forma vaga ou
ambigua, teve como resultado a banalizacio de seu significado. A
medida que se transformava num importante slggan politico, a ex-
pressdo ‘autonomia da escola’ perdia sua densidade conceitual, a
forca de seu significado programatico e sua capacidade potencial
de indicar solucbes para os problemas cotidianos da escola publi-
ca. Para utilizar expressoes caras a José Mario, era como se ela
passasse a padecer de uma ‘anemia semantica’ exatamente por ha-
ver se tornado ‘uma palavra sagrada’. Por essa razdo seus textos
passam a rastrear a trajetoria das variacGes em seus significados
nos discursos educacionais brasileiros no século XX.

Essa reconstrucio histérica do recurso a expressao ‘autonomia’
no campo da educacio ird remontar ao inicio da década de 30, por
ocasiao da publicacio do ‘Manifesto dos Pioneiros da Educacao
Nova’, redigido por Fernando de Azevedo e assinado por diversos
intelectuais renomados, como Anisio Teixeira, L.ourenco Filho, Ce-
cilia Meirelles, Sampaio Déria, dentre outros. Trata-se de um marco
na mobilizacao politica por uma escola publica laica e democratica,
que ja em sua abertura chama a atencio para a ideia, que permane-
cera forte por décadas, de que “na hierarquia dos problemas nacio-
nais, nenhum sobreleva em importancia e gravidade ao da educa-
¢a0”. Nele, o tema da autonomia aparece vinculado a fung¢io social
da educacido e sua garantia visa evitar a indevida interferéncia no
dominio da formacio educacional dos “interesses transitorios, ca-
prichos pessoais ou apetites de partidos”, o que, segundo seus signa-
tarios, tornaria “impossivel ao estado realizar a imensa tarefa que se
propde da formagio integral das novas geracoes”. Ha um paragra-
fo especifico em que se clama pela

necessidade de uma ampla autonomia técnica, administrativa e eco-
némica, com que os técnicos e educadores, que tém a responsabili-
dade e devem ter, por isto, a direcdao e administracdo da funcio
educacional, tenham assegurados os meios materiais para pode-

rem realiza-la.
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Por décadas esse documento manteve —ainda mantém — grande
repercussdo nas discussdes académicas e politicas e foi, segura-
mente, uma leitura que influenciou José Mario Azanha em sua di-
mensao politica, embora ndo necessariamente no que concerne a
sua proximidade com os ideais pedagdgicos do escolanovismo.
Talvez nele possamos encontrar a inspiracio de José Mario no
sentido de vincular a autonomia da escola ao significado ético da
formacio educacional. Nio obstante, é preciso ressaltar que a én-
fase maior do Manifesto é no sentido de afirmar a ‘autonomia’
como forma de al¢ar os interesses da educa¢ao acima das politicas
e interesses transitorios de um governo. Nele nada ha que vincule o
ideal de autonomia a liberdade da unidade escolar na deteccao de
seus problemas e no encaminhamento de proposi¢ao para seu
enfrentamento. Trata-se, pois, mais da autonomia dos sistemas
educacionais do que das institui¢bes escolares especificas. Até mes-
mo porque, naquele momento, a tarefa politica prioritaria era a
expansio do atendimento escolar ainda muito restrito, e a consti-
tuicao de um sistema educacional em ambito nacional.

No ano seguinte a publicagdo do Manifesto, Fernando de Aze-
vedo, que havia sido nomeado Diretor-geral da Instrucao Publica,
redigiu o Cédigo da Educacio do Estado de Sao Paulo, visando
reorganizar todo seu sistema de ensino. O termo ‘autonomia’ nele
aparece mais uma vez; porém desta feita em sentido ainda mais
restrito. Seu artigo 239 afirma que o professor deve ter “autonomia
didatica dentro das normas técnicas gerais indicadas pela pedagogia
contemporanea”. A autonomia ¢, pois, concebida como um atribu-
to do professor e ndo da institui¢ao escolar; como garantia de pro-
tecdo de uma liberdade individual, ndo como faculdade de um gru-
po de profissionais de uma institui¢do publica autbnoma.

No plano dos discursos legais ¢ somente na ultima Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao, em 1996, que a no¢ao de ‘auto-

nomia da escola’ na elaboragiao de sua proposta de trabalho
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educativo ira surgir, ja que as duas leis anteriores, respectivamen-
te 4.024 de 1961 e 5.692 de 1971, tratam somente do dever das
escolas de organizar-se por meio de um ‘regimento préprio’.
Claro que este ¢ também um aspecto da autonomia da escola,
mas no plano estritamente regimental e nao no do planejamento
e da acido educativa, como propunha José Mario em seu Docu-
mento preliminar e como estabelecera a Lei n° 9.394 de 1996. Esta,
também influenciada pelos ideais de participa¢ido e democratiza-
¢ao evocados a partir das mobilizacdes dos anos oitenta, deu
grande énfase a autonomia das escolas, nao s6 no que diz respei-
to a sua gestdo democratica como no que concerne a elaboracio
de seu projeto pedagdgico, que deve envolver docentes e demais
profissionais da educagao.

O tema ¢ abordado, direta e indiretamente, nos artigos 12a 15
que focalizam especificamente os papéis das unidades escolares.
Transcreveremos algumas passagens que nos interessam na medi-
da em que suscitaram uma importante interpretacio de José Ma-
rio no texto Proposta pedagdgica e antonomia da escola:

Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas co-

muns e as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

I - elaborar e executar sua proposta pedagogica;

[

VI - articular-se com as familias e a comunidade, criando processos

de integracao da sociedade com a escola;
Art. 13. Os docentes incumbir-se-ao de:

I - participar da elaboracio da proposta pedagogica do estabeleci-
mento de ensino;

II - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta peda-

gogica do estabelecimento de ensino;

[

VI - colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as

familias e a comunidade.
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Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestao demo-
cratica do ensino publico na educagio basica, de acordo com as suas

peculiaridades e conforme os seguintes principios:

I - participa¢ao dos profissionais da educac¢ao na elaboragao do pro-
jeto pedagdgico da escola;

II - participa¢ao das comunidades escolar e local em conselhos esco-

lares ou equivalentes.

Art. 15. Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares
publicas de educagio basica que os integram progressivos graus de
autonomia pedagdgica e administrativa e de gestao financeira, obser-
vadas as normas gerais de direito financeiro publico.

Ora, ¢ notavel a énfase que o diploma legal concede a elabora-
¢do conjunta da ‘proposta pedagogica’, concebida como um exerci-
cio de ‘autonomia’ coletiva dos profissionais da educacio e demais
membros da institui¢io, a ser realizado, portanto, como empreendi-
mento conjunto. Nao mais se trata, como nas LDB anteriores, de
um expediente administrativo, embora o inclua. A vinculagao entre a
proposta pedagogica, mencionada no Artigo 12, e os principios de
autonomia, participagao e gestao democratica nos seguintes parece
apontar para a complementaridade e interdependéncia entre esses
principios da norma legal. Trata-se, evidentemente, de principios
programaticos e nao de uma regulamentacio detalhada. Daf a im-
portancia de exercicios interpretativos, como o texto Proposta pedagd-
gica ¢ autonomia da escola, cujo propoésito € sugerir um significado
operativo para os principios gerais estabelecidos na lei. Nesse senti-
do, ¢é possivel afirmar que José Mario vislumbrou na vinculaciao
legal entre ‘projeto pedagdgico’ e a ‘autonomia da escola’ uma tra-
dugdo de suas aspiragdes politicas consubstanciadas na redacio, na
divulgacdo e no debate do Documento preliminar.

Em seu entender, a atribui¢ao da responsabilidade a escola ¢ a
seus profissionais pela elabora¢gdo de uma proposta de trabalho
nao deveria ser tomada como uma omissdo do poder publico,

mas como oportunidade de romper com praticas por meio das
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quais professores e escolas se transformaram em “meros presta-
dores de servigo de ensino, de quem se pode exigir e obter eficién-
cia, mas que nao respondem eticamente pelos resultados de suas
atividades” (2006:94). Ao acenar com essa potencial liberdade
institucional — e com a responsabilidade dela decorrente —a LDBN,
na leitura que dela faz José Mario, abre a possibilidade de uma
nova compreensao do papel dos educadores nos rumos da edu-
cagdo escolar. No entanto, era-lhe igualmente claro que autonomia
nao se decreta, nem se implanta. Na melhor das hipéteses, criam-
se as condi¢oes legais e materiais que possibilitam ou otimizam a

luta por sua institucionalizagdo como pratica cotidiana.

A autonomia como desafio ao pensamento e convite ao julgamento

Em seu ultimo texto sobre o tema, José Mario alerta para um
grave risco que se corre ao buscar formas capazes de transformar
o preceito legal da autonomia da escola em pratica escolar efetiva.
Desacompanhado da compreensao de seu significado politico e
formativo, o dispositivo legal que prevé a elabora¢ao de um pro-
jeto ou proposta pedagdgica pode, ao invés de estimular a detecgao
dos problemas locais e o encaminhamento de solu¢bes proprias a
unidade escolar, transformar-se numa tarefa burocratica e padro-
nizada. Esse foi o destino do planejamento escolar anual, pensado
na década de 60 como uma forma de organizar ¢ compartilhar as
escolhas de contetdos e procedimentos didaticos entre professo-
res, mas que acabou por se transformar em mera copia de indice
de livros didaticos.

Esse poderia ser — e em grande medida parece ter sido — o
destino da exigéncia legal de elaborac¢io de uma proposta ou de
um projeto pedagdgico da escola como forma de dar substancia
a0 ideal de autonomia. Na auséncia de compreensiao dos propo-
sitos educativos da medida legal, frustram-se os resultados espe-

rados. Trata-se de uma peculiaridade, embora nao exclusiva, do
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campo da educagdo. Nas acoes educativas, a propria represen-
tagdo, conceito ou imagem que temos de uma tarefa ou de seu
objetivo — e de cada um de seus elementos constitutivos — altera o
sentido, os procedimentos e resultados dessa pratica.

Em certos tipos de trabalho — sobretudo naqueles sujeitos a
uma producio industrial, como a montagem de um automoével —
o produto final almejado ndo se altera em funcdo da variabilidade
de imagens e concepgoes que trabalhadores que o produzem tém
a seu respeito. A eventual variacdo em suas imagens e concepgoes
do que ¢ — ou mesmo do que deve ser - um ‘automével” pouco
ou nada altera o produto final, desde que se observem os proce-
dimentos recomendados ou impostos ao trabalhador. Dai porque
as qualidades e caracteristicas desses produtos variam pouco ou
nada com a eventual substituicio de um trabalhador numa linha
de montagem. E evidente que o mesmo nio ¢ verdadeiro para o
caso da educagio e do professor. Essa distingdo em parte resulta
do carater ‘artesanal’ do trabalho formativo. Mas ha outros fato-
res em jogo. Tanto ¢ assim que mesmo em tentativas de padroni-
zacao semi-industrial do trabalho docente, como no caso de cut-
sos apostilados, a singularidade do professor ndo desaparece. No
ato educativo, os educandos nio reagem somente ao material e
aos procedimentos utilizados, mas também e, sobretudo, ao que o
professor ¢ as suas concepgoes acerca do sentido de sua profissao,
a seu modo de ver e se situar no mundo e naquele ato especifico.
Por essa razdo numa experiéncia escolar, em suas variadas tarefas,
as concepcdes e imagens daqueles que nelas estio envolvidos
condicionam em algum grau a natureza dos problemas, dos pro-
cedimentos e de seus resultados.

Tomemos como exemplo os processos e mecanismos de ava-
liacio do desempenho escolar. Eles podem sofrer grande varia-
cao, a depender de como se encara sua finalidade (para qué

avaliamos) e seu sentido (em nome de qué o fazemos). Nossos
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problemas, escolhas e procedimentos serdo necessariamente dife-
rentes se concebermos a avaliacio como um mecanismo de
seletividade necessaria, como um instrumento de classificacao e
hierarquizagao de desempenho ou ainda como um esforco de
compreensao de uma trajetoria de formacio. Analogamente, o
tipo de compreensao que se tem da finalidade e do sentido da
elaboracao de uma proposta pedagbgica pode transformar subs-
tantivamente o grau de engajamento dos professores em sua pre-
paracio, os procedimentos considerados adequados a sua realiza-
¢do e os esforgos para a sua concretizacao. Na auséncia da com-
preensao de seu sentido ético e politico, os professores tendem,
segundo José Mario, a encard-la como um procedimento rotinei-
ro e, a partir de entdo, desonerar-se do éxito das tarefas propostas.

Dai a necessidade de uma ampla discussao publica sobre o
sentido da norma legal, de seus fundamentos e dos principios que
a regem. Sem essa iniciativa, corre-se o risco de uma padronizacio
de ‘projetos pedagdgicos’, elaborados em série e, por isso, incapa-
zes de agregar significado a peculiaridade da tarefa educativa de
cada escola. Isso porque, como ressalta Azanha, o trabalho escolar
exige nio s6 o engajamento de cada sujeito individual, mas o esta-
belecimento de um sentido minimamente comum aos diversos
segmentos nele envolvidos:

nao podemos trabalhar na escola como se trabalha na fabrica, porque
na fabrica, seus propositos sio claros ao proprietario. Nao ¢ necessa-
tio que cada operario, cada trabalhador, de fato, tenha esse processo
posto claro para si [...] Dentro de uma escola, por maior que seja a
diversidade do corpo docente e a diversidade dos componentes da
escola, € necessario que todos tenham bem claro os propésitos co-

muns dessa institui¢ao, e se organizem em funcao deles (1995:20).
Tal como no caso do Documento preliminar que redigiu, a nor-
ma da LDB exigiria sua discussdo em cada escola para que a
autonomia nela prevista pudesse caminhar em dire¢io a sua ple-

na realizacao.
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Nesse sentido, para José Mario, no ambito da a¢do educativa
nio basta se procurar meios eficazes para os fins propostos. F
preciso que os zzeios sejam, em si, coerentes com os fins pretendi-
dos. Tao importante como oznde se chega & a forma pela qual ld se chega.
Autonomia ¢, pois, mais do que um recurso para a obten¢io de
um fim. Ela ja é, em si, uma pratica potencialmente educativa:

Num projeto pedagogico tudo ¢ relevante na teia das relagdes escola-
res, porque todas elas sao potencialmente educativas ou deseducativas.
Ensinar bem, por exemplo, nao ¢ apenas ensinar eficientemente uma
disciplina, mas ¢ também o éxito em integrar esse ensino aos ideais
educativos da escola. Enfim, o importante é a motiva¢do e o empe-
nho comum numa reflexio institucionalmente abrangente e o firme
propésito de alterar praticas nos sentidos indicados por essa refle-
xd0. Para isso nio ha férmulas prontas e convém nao esperar o
auxflio de uma inexistente ‘ciéncia dos projetos’ ou de roteiros buro-
cratizados. Elaborar o projeto pedagdgico ¢ um exercicio de autono-
mia. (2006: 104)

Essa citagao que finaliza seu texto Proposta pedagdgica e autonomia
da escola encerra uma licdo para quem pretende se aproximar dos
escritos e, sobretudo, do estilo de pensar de José Mario. Nele ja-
mais encontramos um sistema cuja aplicaciao possa ser generaliza-
da, um método que prometa o éxito inequivoco do ensino, da
acao educativa ou da politica publica. Nao ha uma ‘verdade’ pronta
capaz de iluminar a totalidade do real. A cada problema — tedrico
ou pratico — faz-se necessario um novo enfrentamento por meio
da reflexdo ou um novo julgamento para a tomada de posi¢cdo em
face de circunstancias sempre singulares e cambiantes.

Todas as tentativas de classifica-lo em correntes ou tendéncias
— politicas, epistemoldgicas ou pedagdgicas — se transformam em
simplificagcbes grosseiras e sempre podem ser demolidas com al-
gum contraexemplo significativo. Certa feita, numa de suas aulas,
um aluno insistia para que José Mario apresentasse uma solucao
imediata a um problema que ele lentamente construfa com a clas-

se. Na terceira ou quarta tentativa, José Mario — um fumante
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inveterado — acendeu um cigarro, deu alguns passos lentos ao lon-
go dajanela lateral e com um sorriso irbnico, mas doce nos alertou:
“Nao estou aqui para poupa-los de pensar...”.

Aceitar o desafio de pensar, julgar, escolher e comprometer-se
com acoes educativas eleitas como prioritarias em face de uma rea-
lidade peculiar: eis o sentido atribuido por José Mario ao ideal de
autonomia da escola. Sua realizacio exige dos profissionais da edu-
cagdo a assunc¢ao de uma responsabilidade coletiva pelos rumos das
escolas em que trabalham. Em contrapartida, exige dos 6rgios cen-
trais do poder executivo apoio as iniciativas locais e respeito por
suas decisoes. Coloca-se, assim, em confronto direto com as prati-
cas e 0s preceitos tecnocraticos que concebem o professor como
executor de uma politica na qual ele ndo tem voz; como um trans-
missor de conteudos — ou promotor de ‘competéncias’ — de cuja
escolha ele ndo partticipa e como um avaliador que recorre a instru-
mentos que ndo domina. Por outro lado, desafia as instituicbes de
ensino supetior a por em questao alguns de seus pressupostos no
que diz respeito a formacido de professores; notadamente aqueles
que dizem respeito, como veremos a seguir, a uma imagem
preceptorial da fungdo docente, que o concebe em abstracao da

institui¢ao social em que necessariamente exerce seu oficio: a escola.

Formacao de professores

0 ‘mundo escolar’ como nucleo tedrico

da formacao de professores

Em 5 de julho de 2000, José Mario Pires Azanha lé para o
plenario do Conselho Estadual de Educacao o texto que, aprova-
do por unanimidade, tornou-se a Indicacio CEE 7/2000; um
documento programatico no qual o tema da formacao do pro-
fessor da escola basica é abordado de forma clara, corajosa e
inovadora. O siléncio do plenario ao ouvir sua voz grave e

claudicante, reflexo de uma saide ja abalada, revelava o profundo
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respeito por sua histéria e o reconhecimento de que aquelas refle-
x0es encerravam toda a experiéncia de um grande professor, gestor
e homem publico. Como de costume, José Mario trabalhara por
meses a fio naquele texto. Retomara cada paragrafo, discutira exaus-
tivamente a precisdo de um termo, a conveniéncia de um exem-
plo. Nele retomava algumas de suas ideias mais importantes e po-
lémicas acerca do tema, como a critica a tendéncia de se conceber
a formacao docente a partir de um matiz didatico-metodolégico,
sempre sujeito a modismos pedagogicos e frequentemente distan-
te do universo escolar e de suas praticas concretas. Mas a delibera-
¢do continha ainda algumas importantes inovagoes de seu pensa-
mento, como a no¢io de um ponto de vista pedagdgico como critério
valorativo para as escolhas num projeto de formacio docente.
O Conselho Estadual de Educacao havia sido convocado a
propor uma regulamentagio sobre o credenciamento de Institu-
tos Superiores de Educacido no sistema estadual de ensino. A Lei
de Diretrizes e Bases da Educacio a eles fazia referéncia sem, con-
tudo, detalhar seu papel especifico em relacdo, por exemplo, aos
cursos de licenciatura regulares ou mesmo as recém-propostas
Escolas Normais Superiores. José Mario, que coordenava a Ca-
mara de Ensino do Terceiro Grau, distinguiu nessa demanda uma
oportunidade para difundir a necessidade de se renovar as con-
cepeoes acerca da formacio de professores e ampliar a presenca
das instituicOes publicas nessa tarefa. A seu ver, as mudangas ocot-
ridas na escola basica no final do século XX inviabilizaram a tradi-
¢do pedagbgica que herdamos da década de 30, momento histé-
rico em que se forjou a estrutura basica dos cursos de licenciatura
até hoje vigente nas universidades publicas. Daf sua extrema dedi-
cagdo a redac¢o, tanto da deliberacdo, que estabelece as normas
reguladoras na forma de artigos, como da indicacio, que apresen-
ta o corpo doutrinario no qual se fundamentam as normas e que

podem orientar sua aplicacdo aos casos concretos.
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José Mario conhecia bem o Conselho Estadual de Educacio,
6rgio colegiado que presidiu por dois mandatos sucessivos, entre
1992 e 1994 e no qual permaneceu, ao todo, mais de 15 anos.
Primeiramente a época em que esteve na Direcio do Departa-
mento de Instrucao Publica da Secretaria Estadual de Educacio
(de 1967 2 1970) e, em seguida, por sucessivas indicacdes de 1991
a 2004. A experiéncia acumulada em suas diversas camaras, seu
preparo académico e engajamento politico pesaram fortemente
para que fosse escolhido como relator desse processo cujo tema
havia se tornado objeto de grande disputa desde a aprovacio da
Lei 9.394 em 1996. Ja em documentos anteriores, como na Indi-
cacio CEE n° 11/97 e na Deliberacio CEE n°® 12/97, o Conse-
lho abordara a formacdo de professores a partir de sua interpreta-
¢do da norma sobre o conceito de ‘pratica de ensino’, presente na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao.

Nesses documentos, Azanha desenvolve, de forma ainda pre-
liminar, sua proposta no sentido de que a compreensio da cultura
das instituicbes escolares — ou, para recorrer a um de seus concei-
tos fundamentais, o ‘mundo escolar’ — deve ser o nucleo tedrico
em torno do qual se poderdo organizar diferentes projetos de
renovagdo da formacao de professores. A pratica de ensino e o
estagio supervisionado nao deveriam ser concebidos, segundo es-
sas diretrizes, exclusiva ou preponderantemente como o contato
isolado de um licenciando com o ensino de um professor de uma
disciplina especializada. Embora importante, esse tipo de ativida-
de formativa ¢ apenas um dos aspectos a integrar sua preparagao
profissional; ja que o trabalho concreto de um professor vincula-
se diretamente ao ensino de uma disciplina ou grupo, mas a ele
nao se resume. A ideia de José Mario, novamente simples, mas
revolucionaria dos pontos de vista tedrico e pratico, ¢ que um
professor é um profissional de uma escola e nao de uma discipli-

na. Ele gostava de citar o filésofo francés Georges Gusdorff, que
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afirmara que um professor de latim deveria saber que antes de ser
um ‘professor de latim’ era ‘um professor’. E para José Mario, ‘ser
professor’ significava mais do que ser capaz de ensinar uma disci-
plina, competéncia ou um saber; implicava pertencer a uma insti-
tuicao bastante concreta: a escola.

Nao que o dominio do conteudo de uma disciplina e forma-
¢do numa area de conhecimento fossem menos importantes; em
seu ponto de vista, sio elementos fundamentais de uma pré-quali-
ficacao necessaria, mas insuficiente. A formacao especifica numa
disciplina qualifica um licenciado para o ensino; mas seu estatuto
profissional de ‘professor’ depende do fato pertencer a uma insti-
tuicao escolar. Tanto ¢ assim que chamamos de ‘licenciado’ aquele
que se forma, guardando o titulo de ‘professor’ para aquele que
adentra a institui¢ao educacional, mesmo que a este nao tenha ain-
da sido conferida a ‘licenca’ formal para o ensino.

Trata-se de mais uma peculiaridade deste campo profissional.
Médicos e advogados, argumentard José Mario, podem exercer sua
profissio num quadro institucional ou de forma privada e individual.
Podem trabalhar num hospital ou clinica; num tribunal ou escritotio.
Mas ser um professor implica nao sé um dominio pratico e conceitual
de certos saberes; implica também, e substancialmente, o pertencimento
a uma instituicdo social especifica: a escola. Por isso sua formagao —
pelo menos nas atuais condi¢oes histéricas — nao pode prescindir do
conhecimento das peculiaridades dessa instituicao e de seu compro-
misso politico com ela. Aquele que atua no ensino de uma pessoa em
particular aproxima-se mais da figura do preceptor do que da con-
di¢ao de professor. Como veremos, para José Mario, conceber a
formagao do professor a partir dessa imagem de um preceptot, ain-
da que coletivo, tem sido um dos grandes equivocos dos discursos e
praticas em formacio de professores. E era visando enfrentar esse
problema que redigiu diversas indicacoes e deliberacoes do Conselho

Estadual de Educagdo sobre o tema da formacao de professores.
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Por isso a ‘pratica de ensino’, objeto da Delibera¢ao n® 12 de
1997, deveria ser também a oportunidade de uma iniciagdo do
futuro professor no ethos do ‘mundo escolar’; em seu modo de
vida e de organiza¢do; em suas praticas discursivas e ndo
discursivas, em aspectos que marcam uma cultura profissional
singular: conselhos de escola e conselhos de classe; reunides de
pais e de professores; diarios, provas, lousas; formas especificas
de interagdo social que ocorrem nas salas de professores; manei-
ras de se conceber, encaminhar e discutir episédios do cotidiano
escolar, como filas, recreios, indisciplina etc. Claro que nao basta
saber que assim ¢ a cultura das institui¢des escolares e de seus
profissionais. Mas como transformar em objetos de reflexdo e
intervencdo seus problemas, acertos ou necessidades sem que se
os conheca em sua especificidade concreta, na pluralidade de
suas manifesta¢cdes empiricas? O desconhecimento desse ‘mundo
escolar’ estaria, para José Mario, na raiz do carater abstrato das
teorias educacionais e prescricdes pedagogicas que ele, em mais
uma de suas expressoes densas e irOnicas, chamou de ‘abstra-
cionismo pedagogico’; outro conceito central em seus esctitos sobre
pesquisa em educagao.

Ora, esse foco no ‘mundo escolatr’ — nas historias, valores,
praticas, saberes de uma cultura profissional especifica — deveria
tornar-se o centro das pesquisas, investigacoes e cursos dos insti-
tutos superiores de educacdo e das universidades publicas res-
ponsaveis pela formacao docente. Para isso sugeriu, nessa deli-
beracgao, que a iniciativa de criacdo dos Institutos Superiores de
Educacio nao fosse um ato isolado de uma esfera da adminis-
tracdo publica, mas, ao contrario, que contasse com a possibili-
dade de cooperagio entre trés instancias complementares: as en-
tidades mantenedoras de escolas municipais de ensino superior
ou de escolas estaduais isoladas de ensino superior, os 6rgaos

centrais da administracdo publica da educacao, estadual ou mu-
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nicipal e as universidades puablicas (Artigo 3° incisos I, 11 e I1I).
Esse vinculo entre as institui¢oes de ensino superior e os 6rgaos
centrais da administra¢ao publica da educacao visava propiciar a
oportunidade de uma fecunda¢ao mutua entre esses dois polos
da ac¢ao educativa. Por um lado, a universidade, ao se aproximar
das praticas e demandas da rede publica, ganharia a oportunida-
de de um contato capaz de imprimir concretude aos problemas
de suas investigacOes tedricas, muitas vezes tidas como distantes
da realidade pelos que integram a rede publica. Por outro, a rede,
a0 aproximar-se das universidades, ampliaria seus recursos de
formacao e capacidade de atualizacio tedrica.

Foi uma proposta ousada, que representou significativa ruptu-
ra com as tradi¢des vigentes no campo de formacdo de professo-
res. Por isso sua organizacdo deveria, de acordo com a delibera-
¢do, ter um carater ‘experimental’; justificado pela necessidade de
um ‘ensaio de novas possibilidades de formacido docente’, con-
forme os artigos 1° e 2° da Deliberagio CEE 7/2000. Esse ‘cari-
ter experimental’ previsto para a apresentacao de projetos de cria-
¢do dos Institutos Superiores de Educacdo ndo deve ser confundi-
do com a proposicao de cursos que se configurem como uma
‘excecdo tolerada’ as normas legais. Tampouco o termo ‘expeti-
mental’ deveria ser tomado, quando aplicado a projetos educacio-
nais, na estrita acepc¢ao de seu uso no ambito de uma investigagao
cientifica, conforme recomenda outro documento normativo do
proprio Conselho, a Indicagao 12/2001.

Nela José Mario retoma algumas das conclusdes a que chegara
por ocasiao da elaborag¢ao de sua tese de doutorado, cujo tema era
exatamente a Experimentagao edncacional (Sio Paulo, Edart, 1975). Para
os propositos desta discussdo, importa ressaltar a clareza da distin-
¢do por ele sugerida ao afirmar que “nio cabe comparar a expeti-
menta¢ao educacional com a experimentacio cientifica, em termos

de precisdo ou de rigor no controle de variaveis”, a exemplo do que
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faz Othanel Smith em importante trabalho sobtre o tema®. Para
Azanha, no campo das praticas e discursos educacionais a experi-
menta¢do ndo deve ser vista como um recurso visando imprimir
testabilidade a uma hipdtese, mas sim como
a busca de um caminho que conduza aos objetivos visados, ¢ o
projeto experimental ¢ o delineamento desse roteiro. [...] A experi-
mentacao cientifica é valida quando ¢é conclusiva, isto ¢, quando per-
mite uma decisao com relacao as hipotese em foco. Esse nio é o caso
de cursos e escolas experimentais, que sao organizados, ndo para
responder a questdes de conhecimento de realidade, mas para tragar
um caminho, tentando imprimir uma dire¢do e um estilo ao desen-
volvimento de um particular projeto de educacao. (2006:45)
Assim, a proposiciao de um ‘projeto experimental’ de forma-
¢io de professores, conforme previa a deliberagio, nio tinha a
pretensdo de ‘testar’ a ‘verdade’ de uma perspectiva ou teoria edu-
cacional. A proposi¢ao de um objetivo formativo e a elaboragao
de um plano de trabalho para alcanc¢a-lo ndo pode ser ‘testado’
como uma hipétese a ser ‘validada’ pela experiéncia empirica. Pode,
no entanto, ser avaliado em sua formulacio e execucio tendo como
critérios, por exemplo, o valor puiblico de seus objetivos, a coe-
réncia entre estes e os meios escolhidos para sua realiza¢io e mes-
mo em relacdo a suas possibilidades concretas de realizacio. Isso
implica que, embora a avaliacdo positiva de uma proposta possa
inspirar a criagdo de modelos em alguma medida andlogos, sem-
pre haverd a necessidade de se ensaiar novos modelos em conso-
nancia com a pluralidade de condi¢es objetivas e a variabilidade
de metas, objetivos e principios éticos que podem nortear um
projeto formativo especifico. Nesse sentido, o resultado da ‘expe-
rimentacdo’ em educa¢io nao serd nem a validade de uma hipéte-
se tedrica nem o estabelecimento de um modelo eficaz imediata ¢

diretamente transplantavel a um novo contexto. Sera sempre um

4 Cf. Othanel Smith et alli., Fundmentals of Curriculum Development. New York, World
Books, 1957.

59

‘ JOSE MARIO AZANHA.pmd 59 21/10/2010, 08:18

T



esforco de reflexao, investigacdo, proposicio e avaliagdo de uma
projeto educacional determinado, considerando sua consisténcia,
pertinéncia e eficacia em relacdo a seus objetivos e principios.

Ao contrario, portanto, da tradi¢io de proposi¢io de um
modelo Gnico para enfrentar a variabilidade de situa¢oes educaci-
onais numa realidade diversa e cambiante, a Deliberacio CEE 7/
2000 propunha-se “incentivar a elaborac¢io e a execucio de proje-
tos de formacao docente permanentemente reformulaveis em face
da eventual alteracio das condicGes especificas”. Nesses projetos
experimentais de formagao

o que se busca ¢ determinar a coeréncia e a exequibilidade de um
particular programa formativo, organizado a partir de algumas ideias
centrais. Essas ideias ndo sdo hipoteses, mas decisdes valorativas, e
valores nio sdo postos a prova por meio de pesquisas, mas escolhi-
dos no quadro de tradi¢des culturais. (Indicacio CEE SP 12/2001)

A posic¢ao de José Mario com referéncia a formacao de profes-
sores assemelha-se, assim, as muitas de suas reflexoes sobre a ‘au-
tonomia da escola’. A imposi¢ao de um modelo tnico para a va-
riedade e variabilidade dos problemas que caracterizam a edu-
cagdo tende a ser ineficaz do ponto de vista pratico e autoritaria
do ponto de vista politico. Por isso sua insisténcia, nos mais variados
documentos sobre diversos assuntos, na conveniéncia de politicas
publicas que, ao invés de criar normas diretivas padronizadoras,
abram espa¢o para a proposicao de projetos especificos, com
solugoes locais. Trata-se de um procedimento politico-administra-
tivo ancorado numa profunda convic¢io ética. Em sua visio, o
proprio exercicio de escolhas de objetivos e meios de realiza-los €,
em si, um processo formativo, capaz de educar pela experiéncia e
pelo exemplo.

E da assuncio da responsabilidade pelas escolhas de objetivos
e percursos que deriva o engajamento profissional do educador
num projeto formativo, seja ele no ambito da educagdo basica ou

superior. E é no exercicio da autonomia profissional dos educa-
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dores que se cria, no ambiente escolar, a experiéncia democratica
como condigao politica de liberdade. A partir dessas convicgoes e
principios, José Mario ira criticar de forma contundente o que
chama de uma visdo tecnoldgica da formacao do professor, segundo a qual
a melhoria na formacdo de professores resultaria de uma forma-
¢do centrada na difusdo de metodologias de ensino supostamente

fundadas em teorias cientificas.

A critica a abordagem didatico-metodoldgica como base da

formacdo de professores

A suposicao, historicamente predominante, de que a formacao
e o aperfeicoamento da atuacdo dos professores sao um problema
a ser equacionado fundamentalmente a partir da adoc¢ao, renova-
¢do ou substituicio de procedimentos didaticos e metodolégicos
esta longe de ser uma novidade nos discursos educacionais. Ela
remonta, segundo José Mario, a obra Diddtica Magna (1657), na
qual Coménio procura transplantar para o campo da educagao as
ideias de Bacon sobre a ciéncia. Assim como, para este, o €xito
continuo e progressivo da pratica cientifica dependeria da elabora-
¢io, codificacao e aplicacdo de um ‘método cientifico’ comum as
diversas formas de investigacao, para Coménio, 0 progresso ¢ a
melhoria do ensino derivariam, analogamente, do desenvolvimen-
to de técnicas e procedimentos metodolégicos que pudessem re-
sultar numa Didatica Magna, ou na ‘arte de ensinar tudo a todos’.
Nas palavras de José Mario:

Coménio, como um baconista convicto, tinha profunda confianca
no poder do método, achava possivel que a arte de ensinar fosse
codificavel num conjunto de prescri¢gdes cuja observancia estrita faria
de uma pessoa interessada um professor competente, ele queria im-
plantar no campo da educagio a reforma pretendida por Bacon no
dominio das ciéncias. Como para Bacon fazer ciéncia era aplicar um
método, Coménio imaginou que ensinar era também a aplicagdo de
um método (Azanha, 2006:55).
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Note-se que, tanto no caso de Bacon como no de Coménio, nao
se trata de uma deserigao do modus operandi da comunidade cientifica ou
da pratica profissional dos professores. Trata-se, antes, da proposi-
¢do de reformas nessas praticas sociais — o ensino e a produ¢ao de
conhecimento cientifico — orientadas pela pressuposicao de que a
ado¢ao de um ‘método’ de trabalho garantiria o éxito ou pelo me-
nos ampliaria consideravelmente suas chances. Daf que a preparaciao
de um professor deveria estar centrada precisamente nesse aspecto:
o dominio de uma metodologia de ensino. Ora, ¢ essa pressuposicao
que se mantém firme desde entdo, a despeito das significativas trans-
formacoes no que seriam as bases dessa metodologia ou a natureza
de seus procedimentos. Pense-se, por exemplo, nos discursos educa-
cionais brasileiros das dltimas décadas. Neles alternaram-se e compe-
tiram entre si diferentes abordagens didatico-metodolégicas: do
construtivismo a pedagogia das competéncias, da trans ou
interdiciplinaridade a pedagogia dos projetos. A despeito das gran-
des divergéncias entre essas correntes, ha nelas um aspecto comum: a
“pressuposicao altamente discutivel de que ensinar ¢ uma atividade
que se domina pelo dominio preliminar de uma metodologia, seja
ela propriamente diddtica ou psicolégica, ou uma mistura de ambas”.
(Azanha 1997:61)

Ao longo de seus escritos, Azanha explora as fragilidades dessa
pressuposicao a partir de uma grande variedade de raciocinios e
argumentos. Ressalta, em seus primeiros textos, a distingao entre ti-
pos de atividade nas quais o éxito é garantido pela observancia de
‘regras exaustivas’ das que nao o sdo. As ‘regras exaustivas’ formam
um conjunto de normas cuja observancia garante o éxito da ativida-
de por elas regulada. Um bom manual de operacdes de um
eletrodoméstico pode ser um exemplo de uma atividade na qual a
observancia de procedimentos previamente codificados e enuncia-
dos como regras garante o ¢€xito da agdo. Se ele for bem escrito,

basta seguir essas regras para que o equipamento funcione adequa-
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damente; daf seu carater ‘exaustivo’. Analogamente, ainda que numa
situagdo bem mais complexa, uma boa aplicacio de métodos de
coleta de dados e analises estatisticas pode minimizar muito consi-
deravelmente os erros numa pesquisa de opinido publica. Neste caso,
mesmo que n2o haja plena garantia do éxito, a aplicacdo do ‘méto-
do’ é bastante eficaz para a confianga numa aproximacao significati-
va da meta; assim como no caso de alguns métodos de diagnosticos
laboratoriais. Em todos esses casos, pode se falar na aplicacio de
um ‘método’, em seu sentido forte de um conjunto de regras e
prescricoes padronizadas cuja observancia visa garantir o éxito ou
minimizar muito significativamente as fontes de possiveis fracassos.

Também ¢ possivel seguir regras que eliminem — ou pelo me-
nos reduzam muito significativamente — erros de acentuagio ou
mesmo de gramadtica ao se escrever um texto. Mas nao ha regras que
sejam simultaneamente exaustivas e Uteis para o €xito ou exceléncia
numa atividade como a de escrever um romance. Claro que ¢ pos-
sivel formular alguns preceitos, com aparéncia de regras, que em
tese garantiriam um grau razoavel de éxito para essa atividade. Por
exemplo: escreva uma histéria criativa, com enredo interessante e
surpreendente, personagens complexos etc. Mas neste caso, apesar
da forma gramatical imperativa comum as regras, 0 que se enuncia
sd0 antes os critérios utilizados para a avaliagdo do éxito e ndo exa-
tamente os procedimentos, regras e meios para sua obten¢ao. As
questdes centrais para alcancar a meta permanecem intocadas: como
escrever uma historia criativa ou como desenvolver personagens
complexos? Haveria regras para o desenvolvimento da criatividade?
Assim, mesmo que considerassemos a enunciacdo desses preceitos
como a proposi¢ao de um conjunto de regras exaustivas, elas seriam
praticamente intteis. Algo andlogo parece se passar com parte con-
sideravel das ‘regras didaticas’, segundo Azanha.

Nelas preceitos triviais sdo apresentados como principios dida-

tico-metodoldgicos pretensamente fundados em teorias educacionais
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e pesquisas cientificas. Esse ¢ o caso da maxima, recorrente em ma-
nuais de didatica e propostas metodologicas, segundo a qual ‘deve-
mos trabalhar a partir dos interesses e motivagdes das proprias cti-
angas’. Em que pesem pequenas vatiagdes, seu nucleo essencial apa-
rece em autores tao diversos quanto Claparede, Dewey ou Piaget e,
de maneira mais ou menos clara, toma a forma de um preceito
pratico e metodologico. Deixando totalmente de lado o fato de que
a ideia é em si bastante ambigua e questionavel — qualquer interesse
infantil ¢ significativo do ponto de vista educativo? — trata-se de um
preceito vago, cuja enuncia¢io pouco ou nada ajuda o trabalho con-
creto de um professor na selecao de conteddos e estratégias. Como
saber o que interessa aos alunos? Como conciliar interesses diferen-
tes numa classe? O que fazer se os interesses ndo ultrapassarem os
modismos da industria cultural? Como aquilo que interessa aos alu-
nos pode ser interessante ao professor e aos seus objetivos formativos?
Como levar uma crianca a se interessar por algo que a instituicdao
escolar considera valioso, como a literatura? ...

Esse exemplo, em sua simplicidade frisante, ilustra a com-
plexidade das relacGes entre a enunciaciao de regras didaticas e o
éxito na atividade de ensinar. O éxito ou fracasso do ensino, que
se manifesta na aprendizagem daquele a quem se dirigiu o ensino,
sempre decorre da intera¢ao de numerosas variaveis nao redutiveis
a regras exaustivas. John Passmore, autor caro a José Mario, des-
taca que o verbo ‘ensinat’ sempre implica uma relacdo triadica
entre aquele que ensina, o que ¢ ensinado e a quem o ensino se
dirige. Em suas palavras sempre que ha ensino, X ensina algo a alguém
(Passmore, 1982). Ora, o grau de éxito — ou de fracasso — dessa
relagdo depende da complexa interacdo desses fatores e do qua-
dro institucional onde interagem; ndo de um elemento isolado,
como a didatica de um professor. Depende da relagao entre aquele
que ensina e o que ele ensina; da relagdo entre o professor e

aqueles a quem ele ensina; das escolhas que faz quem ensina e das
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escolhas daqueles a quem se ensina; da relacio entre estes e aquilo
que ¢ lhe ¢ ensinado etc. Dai porque uma mesma aula, de um
mesmo professor e recorrendo aos mesmos recursos e procedi-
mentos didaticos metodologicos, pode obter resultados tao di-
ferentes em duas salas de aula distintas. Ademais, nas atuais con-
dicOes historicas, todas essas relacdes se estabelecem dentro de
uma institui¢ao social — a escola — cujas praticas, escolhas e va-
lores interferem tanto nos critérios de sele¢io e éxito daquele que
ensina como no desempenho de seus alunos. Portanto, a crenca
de que um modo especifico de ensinar — decodificado em re-
gras didaticas e metodologicas — possa ser, por si s6, a chave
para o éxito do ensino e o centro fulcral da formacio de profes-
sores ¢, no minimo, pouco plausivel.

Dai que mesmo tendo sido objeto de um estudo sistematico
acerca de seus resultados, o éxito de uma proposta didatica aplica-
da por um professor especifico a um grupo particular de alunos, e
dentro de condi¢bes peculiares, ndo constitui ‘prova empirica’ da
exceléncia de um método nem autoriza generalizacGes acerca da
pertinéncia de sua adogao. Claro que é necessario que as praticas
didaticas venham a ser objeto de investigagdo empirica e seria de-
sejavel que seus resultados pudessem ser debatidos em cursos de
formacao de professores. Mas até mesmo nos casos — raros para
José Mario — em que as investigacoes e estudos chegam a conclu-
soes bem fundamentadas e diretamente ligadas aos problemas das
praticas docentes, resta uma questao embaracosa. Qual a ligacao,
neste caso, entre um saber proposicional e um saber fager ou um saber
operativo? Em que medida saber algo sobre condi¢bes de éxito de
uma aula capacita alguém a fer éxito em dar anla? Ou ainda, em que
medida, por exemplo, ensinar a alguém que ‘a coragem ¢é uma
virtude fundada na firmeza do espirito para enfrentar situacoes
emocional e moralmente dificeis’ (saber o gue é a coragens) implica ou

resulta no fato de que esse alguém aprendera a ser corajoso?

65

‘ JOSE MARIO AZANHA.pmd 65 21/10/2010, 08:18

T



A passagem de um tipo de saber proposicional (expresso num
enunciado, como a defini¢io de coragem) a um saber fazer (expres-
so num desempenho pratico, como agir corajosamente) nao ¢ direta
nem mecanica. Um professor pode conhecer profundamente teorias
e metodologias de ensino — pode saber certas ‘verdades didaticas’ —
e ndo saber ‘dar uma boa aula’, como atestam nossas experiéncias
cotidianas com professores dessa e de outras disciplinas. Ora, essa
constatacao bastante 6bvia, mas quase nunca considerada, leva José
Mario a um questionamento radical — e incomodo — de alguns pres-
supostos nao s6 da formacao inicial de professores como das poli-
ticas publicas para seu aperfeicoamento por meio de cursos:

As praticas de ensino sio melhoraveis em condi¢des abstratas? Ou
perguntando de outra maneira, mais geral: a melhoria de qualquer
pratica (inclusive da docente) ¢ fruto da aquisi¢ao de um ‘saber que’,
isto ¢, de um saber proposicional? No fundo essas questoes dirigem
nossa ateng¢ao para o problema essencial da didatica: até que ponto a
atividade de ensinar com éxito ¢ ensinavel a partir de um saber teoti-
camente formulado? E claro que ha, hoje, um saber acumulado so-
bre a situa¢ao de ensino- aprendizagem que pode até permitir a indi-
cagao de condigoes propicias a obtencdo de um ensino com éxito.
Mas isso nao ¢ suficiente porque ensinar com éxito ¢ diferente de ter
a posse de um saber proposicional [como saber que as condi¢oes x e
y seriam mais propicias...], ¢ um saber fazer, ¢ uma habilidade. Do
mesmo modo que escrever bem e argumentar bem nio se reduzem
ao dominio de no¢ées de gramatica ou de légica. [...] A conclusio,
quase inevitavel, ¢ que a melhoria da pratica somente pode ser feita
pela critica da propria pratica [...] e ndo pela critica teérica de uma
pratica abstratamente descrita ainda que essa descri¢io seja feita pelos
proprios praticantes. (Azanha, 1995: 203).

Sua critica ¢ radical, no sentido preciso do termo: vai a raiz do
problema ao pensar as condi¢des de possibilidade da didatica — e
de toda a area de estudos metodoldgicos — como disciplina que se
propoe formar e melhorar as praticas dos professores. Para isso
Azanha parte de uma distin¢do elaborada pelo filésofo e légico
britanico, Gilbert Ryle. Em sua obra The Concept of Mind, publicada
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em 1949, Ryle apresenta a diferenca ‘logica’ entre os dois usos do
verbo ‘saber’ o proposicional e o operativo; o saber que e o saber
fazer. Para Ryle, tendemos a crer que todo ‘saber fazer’ seria um
produto de um ‘saber que’, que todo desempenho inteligente ¢ a
atualizacdo pratica de um saber proposicional que formulamos
mentalmente. Nao obstante, em nossas praticas cotidianas sabemos
que ¢ perfeitamente possivel chutar uma bola muito bem sem ter
uma ‘teoria’ — fisiologica, por exemplo — do chute. Mais ainda: sa-
bemos igualmente bem que se familiarizar com uma ‘teoria do chu-
te’ pode nio trazer nenhuma contribuicio efetiva para melhorar o
desempenho nessa atividade. Um jogador de futebol melhora a
qualidade de seus chutes a partir de uma critica concreta de suas
praticas, para as quais consideracoes tedricas — mesmo cientifica-
mente embasadas — podem ter pouca ou nenhuma relevancia.

E o mesmo poderia ser dito acerca de uma atividade como
‘contar piadas’. Seu éxito ndo depende da posse de uma ‘teoria do
c6mico’, como a presente na obra O 7is0, do filosofo francés Henry
Bergson. Nem necessariamente sua leitura terd como resultado a
melhoria do desempenho daquele que conta piadas, por mais inte-
ressante que o livro possa ser. Por outro lado, o estudo teérico da
resisténcia dos materiais pode ter um impacto bastante significa-
tivo no desempenho pratico de um engenheiro. Onde situar a pra-
tica docente? A complexa questdo ¢, pois, em que medida a elabo-
racao tedrica e a difusio das eventuais condicdes de exceléncia
didatica pode resultar na exceléncia de um saber pratico, como
dar uma boa aula?

Nem Ryle nem Azanha pretendem, com essas observagoes,
apresentar uma lei geral sobre as relagdes entre o saber proposicional
e o operativo. Simplesmente pretendem, a partir de interesses es-
pecificos, chamar a atencio para a complexidade do problema e
colocar em suspeicdo crengas fortemente arraigadas, mas nao sub-

metidas a uma andlise rigorosa quanto as suas pressuposi¢oes ou a
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um teste empirico no que concerne a sua efetividade. No caso de
José Mario, interessava por em questio uma convic¢ao muito co-
mum aos discursos educacionais, mas cujo fundamento ¢ bem
menos sélido do que se supde: a de que um professor bem infor-
mado sobre teorias do desenvolvimento e da inteligéncia e suas
‘aplicacOes’ didaticas seria um melhor professor. Claro que esse,
como tantos outros saberes, pode ser interessante para o profes-
sor. No entanto, a crenca de que dele se possa derivar uma
metodologia de ensino e que desta resultard uma melhoria na pra-
tica docente esbarra em problemas logicos bastante complexos e
tampouco parece ter respaldo empirico.

Mas as criticas de Azanha a pressuposicio de que a formacao
para o ensino eficaz seria resultado da aplicacio competente de
um saber didatico-metodologico fundado em teorias psicologicas
sobre o desenvolvimento e a aprendizagem nao se limitam ao
levantamento de seus problemas logico-conceituais. Em Uwa refle-
xao sobre a formagao do professor da escola bdsica ele amplia sua analise
para o problema dos critérios de valor, a partir dos quais se fun-
damentam as escolhas educativas de um professor, uma institui-
¢io ou um sistema educacional:

[...] é preciso levar em conta que, mesmo naqueles casos em que
reiteradas comprovagdes empiricas parecem dar sustentagio e
credibilidade a algumas teorias ou hipéteses cientificas, permanece a
questdao propriamente educacional de saber se uma determinada
atuacdo pedagogica deve ser posta em pratica apenas porque teria
algum respaldo cientifico. O valor de programas educacionais exige
uma avaliacio mais abrangente. Enfim, a validade cientifica de uma
teoria ndo constitui base suficiente para formula¢ao de diretrizes
educativas que sempre exigem opgdes entre valores. Pense-se, por
exemplo, na educac¢io sexual, que jamais podera ser conduzida a
partir apenas de informagGes sobre desenvolvimento e fisiologia do
sexo [...] A adequada formagio do professor nao pode ser imaginada
como a simples e direta aplicagdo a situagao de ensino de um saber
teorico. (Azanha 20006: 57)
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Qualquer pratica educativa, ao almejar um sentido formativo
para o ensino, se vé obrigada a fazer escolhas a partir de julgamen-
tos valorativos. No caso da formacio de professores, José Mario
recofrrerd a uma nog¢ao que se apresenta como possivel diretriz
norteadora dessas escolhas: o ponto de vista pedagdgico, ou seja, uma
perspectiva ética comprometida primordialmente com a cultura,
os valores e a perspectiva das instituicoes escolares. F evidente que
as escolhas escolares, como as relativas ao curriculo, dialogam e
interagem com outros pontos de vista: como as demandas econ6-
micas, 0s movimentos sociais, as crengas religiosas ou metafisicas,
dentre outros. Nao se trata de negar a necessidade desse dialogo
ou sua influéncia no ambito formativo, mas de ressaltar a centra-
lidade do ponto de vista pedagdgico nas tomadas de decisio de um

projeto de formacdo de professores.

A cultura das instituicdes escolares e o ‘ponto de vista pedagdgico’

Essa perspectiva proposta por Azanha pode ser exemplificada
recorrendo-se a uma andlise, ainda que breve, de certos aspectos
de um discurso pedagdgico que tem exercido grande influéncia
em cursos de formacio de professores e em documentos de po-
liticas publicas de educagao: o construtivismo. Limitemo-nos, para
nossos propositos, as ideias pedagdgicas formuladas por Piaget e
por seus colaboradores diretos, como Hans Aebli. Nelas o ponto
de partida para considera¢oes acerca dos objetivos e procedimen-
tos do ensino e da formacdo educacional sio as perspectivas e
caracteristicas psicoldgicas gerais da crianca individual, em abstra-
¢ao das caracteristicas historicas, sociais e culturais das instituicdes
escolares. Ao assim fazerem, essa modalidade de discurso peda-
gogico procede como se fosse possivel compreender o aluno pela
simples transposicao ou adi¢ao de descricbes da ‘crianca’ como
‘sujeito psicolégico’. Ora, uma crianca s6 se transforma em um

‘aluno’ pelo fato de pertencer a uma instituicao particular: a escola.
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E evidente que as diferentes teorias psicolégicas sobre o desen-
volvimento infantil nos fornecem conhecimentos sobre um ser que,
dentre outras caracteristicas e relacSes, pertence a uma instituicao es-
colar. Alguns desses conhecimentos podem ter maior ou menor im-
portincia para a compreensiao de suas atividades e condutas nessa
instituicao. Nao obstante, ¢ preciso ressaltar que a especificidade de
sua condi¢ao de aluno ndo pode ser reduzida a nenhum desses as-
pectos. Tampouco podera resultar da simples adi¢do de uma varieda-
de de perspectivas tedricas. O fator primordial, se se quer compreen-
der um ‘aluno’, é levar em consideracio o contexto social em que ele,
enquanto ctrianga, se constitui como aluno. Isso implica enxerga-lo como
um ser que passou a se relacionar com atores sociais que até entao nao
existiam em sua vida: professores, inspetores, colegas de classe; cujas
relagdes ndo equivalem a de pais, irmaos, primos vizinhos ...

Desconhecer esse contexto e suas especificidades ¢ desconhe-
cer o aluno, e ndo ha teorias gerais sobre a aprendizagem da crian-
¢a que substitua tal conhecimento. A especificidade desse proble-
ma foi captada com muita clareza por Oakeshott, outro autor
caro a José Mario. Em um artigo sobre a relagdo entre ensino e
aprendizagem, o filésofo britanico afirma que

a contrapartida do professor nio ¢ o que aprende — em geral, mas o
aluno. [...] o que aprende como aluno, o que aprende de um profes-
sor, o que aprende porque se lhe ensina. Isto nao implica a adesdo ao
preconceito que atribui toda aprendizagem ao ensino, significa que
devo ocupar-me aqui da aprendizagem quando esta se apresenta
como contrapartida do ensino (Oakeshott, in Peters 1968:244).

Essa afirmacio, aparentemente trivial, ¢ de suma importancia
para compreendermos a no¢io de ponto de vista pedagdgico. E. evi-
dente que um aluno ¢ frequentemente uma crian¢a ou um adoles-
cente que, numa descricao feita a partir de parametros da psicolo-
gia, pode encontrar-se em tal ou qual nivel de desenvolvimento
cognitivo. Mas essa descri¢do funda-se e faz sentido se relacionada

a um determinado campo conceitual que opera a partir de interes-
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ses, recortes e procedimentos de uma area também especifica. Falar
de um aluno nio coincide, portanto, com falar de um swyeito psicold-
gico, ainda que possamos classificar e determinar tal aluno dentro
dos parametros de qualquer psicologia do desenvolvimento, as-
sim como de qualquer teoria econémica ou sociolégica. Sua con-
dicdo de aluno, no entanto, s6 pode emergir de relagGes institucionais
determinadas pelo contexto escolar. Por decorréncia, a compreensiao
dessa condicdo nio ¢é possivel abstraindo desse contexto.

Assim, a descri¢do de duas criangas, do ponto de vista da psico-
logia do desenvolvimento, pode corretamente apresentar dados muito
parecidos entre si, supondo que ambas estejam em niveis de desen-
volvimento préximos. No entanto, a descricio dessas mesmas cri-
ancas feita por um professor pode, a pattir de sua relagdo institucional
com elas, apresenta-las como alunos radicalmente diferentes. Os critérios
pelos quais um professor descreve, avalia, julga, enfim, conhece um
alnno podem até envolver dados sobre seu desenvolvimento cognitivo,
mas estdo longe de caracterizar-se primordialmente por eles.

O mesmo ocorre quando do transporte imediato do resulta-
do de pesquisas psicogenéticas para o campo do ensino de uma
disciplina escolar. Em artigo acerca das possiveis contribui¢oes da
psicologia da crianca para a didatica do ensino de historia, Piaget
se propde oferecer aos pedagogos os resultados de pesquisas ini-
ciais a respeito de conzo a crianga representa o passado nao vivido. A partic
da apresentacao de alguns dados sobre como seria o desenvolvi-
mento na crianga das ‘representacOes espontineas’ relativas ao pas-
sado e a historia, o autor comenta, ainda que brevemente, a sua
importancia para um eventual uso pedagogico:

[...] as primeiras reagoes que notamos em Nossos sujeitos Nao sao
simplesmente o reflexo de conhecimentos escolares mal digeridos:
elas testemunham uma atitude especificamente pueril na presenga do
passado. O passado infantil nao é nem longinquo nem ordenado em
épocas distintas. Ele ndo ¢ qualitativamente diferente do presente. A

humanidade permanece idéntica a si mesma, tanto em sua civilizagao
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como em suas atitudes morais. E, sobretudo, o universo é centrado
no pafs ou na cidade a que pertence o sujeito. Reencontramos, assim,
o egocentrismo no dominio historico, tal como existe em todas as
representacoes da crianga. Abstenhamo-nos, evidentemente, de retirar
dessas esparsas investigacdes toda uma pedagogia. Mas se verdadeira-
mente (...) a educagio do sentido histérico da crianga supde a educacao
do espifito critico ou objetivo, a da reciprocidade intelectual e a do
senso de relagdes ou de escalas, nada nos parece mais proprio para
determinar a técnica de ensino da histéria que um estudo psicologico
das atitudes intelectuais espontaneas da crianga, por mais ingénuas e
negligenciaveis que elas possam parecer de inicio (Piaget, 1998: 104.
Grifos nossos).

Ha nas pesquisas e conclusdes de Piaget sobre a constitui¢ao
infantil e ‘espontinea’ da no¢ao de tempo e de passado nao vivido
uma série de questes conceituais e empiricas que, eventualmente,
mereceriam andlise do ponto de vista psicolégico ou antropol6gi-
co. No entanto, para uma analise relativa a sua pretensio de ‘detet-
minar a técnica do ensino’ a partir de um estudo psicolégico essas
questdes sao irrelevantes. Isso porque, de um ponto de vista peda-
gbgico, essas caracteristicas, fases e estruturas supostamente desen-
volvidas pelas criancas em sua construcao da ‘noc¢do de passado’
podem, no maximo, explicar certos limites e possibilidades gerais
das estruturas cognitivas na compreensio desses fenomenos. Elas
podem mostrar ao professot, por exemplo, que ¢ perfeitamente
normal que uma crianca de determinada faixa etaria nio tenha
uma clara no¢io sequencial dos eventos ou ainda que ela projete
para o passado certas caracteristicas do presente (alids, como a
maior parte dos adultos!). No entanto, o conjunto principal de
problemas que um professor deve enfrentar ao estabelecer priorida-
des, conteridos, formas e objetivos do ensino de bistoria em uma instituicao
escolar permanece intocado.

Os dados e objetivos apresentados por Piaget, por exemplo, sio
absolutamente compativeis com um ensino de historia que se concen-

tre em grandes eventos e herois, no cotidiano de civilizagdes passadas
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ou na alternancia de modos de produgdo em diferentes sociedades.
Seria compativel também com um ensino de histéria que procurasse
forjar no aluno uma identidade nacional ou certos modelos de com-
portamento considerados exemplares. Para um professor inserido
numa instituicao escolar, no entanto, trata-se exatamente de escolher
entre perspectivas que na pratica sio mutuamente excludentes. O
mesmo poderia ser apontado em relacao as civilizagdes ou aos even-
tos histéricos que devem integrar um determinado curticulo: deve-
mos ou nao incluir em um programa escolar especifico, por exemplo,
a histéria da Africa ou das nacSes indigenas? O mesmo poderia ainda
ser dito em relacdo as formas pelas quais tais eventos serdo apresenta-
dos, estudados ou avaliados pelo professor. E assim por diante.

Cada uma dessas decisGes tedricas ou praticas estd impregna-
da de antecedentes e consequéncias educacionais; sendo pouco
sensato; sustentarmos que, como todas sio compativeis com ‘a
natureza e o curso do desenvolvimento das nocdes de histéria’,
elas cumprem zgualmente seu papel educativo ou tém pouca impot-
tancia para a visao de histéria que sera elaborada pelo aluno que
com elas interage. Por outro lado nio é possivel, a partir da descri-
¢do dessa pretensa natureza psicologica do ‘desenvolvimento es-
pontaneo da nogao de historia’, deduzir ou derivar decisdes fun-
damentais sobre conteidos, metas e formas de ensino.

Enfim, o ensino de histéria em uma instituicao escolar — como
o de qualquer disciplina, capacidade, habito ou valor —, requer do
professor uma série de escolhas: o conteudo a ser abordado, a
perspectiva tedrica em que o focalizara, as formas pelas quais esse
contetdo e o modo de pensar a historia serdo apresentados e as
decisbes quanto aos objetivos dessa disciplina no contexto especi-
fico de uma escola e de seus grupos. Por isso as responsabilidades
e metas do professor e da instituicio escolar ultrapassam larga-
mente, embora incluam, o desenvolvimento psicologico da nogao

de temporalidade ou mesmo da reciprocidade intelectual.
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Esses objetivos, perspectivas, procedimentos e formas de ensi-
no s6 podem encontrar modelo, justificacao e compreensao na pro-
ptia cultura das instituigoes escolares, nas peculiaridades de cada grupo
social a que ela pertence, enfim, no fato de que, como ressalta Azanha,

a escola, ou melhor, o mundo escolar é uma entidade coletiva situada
num certo contexto, com praticas, convicgoes, saberes que se entrela-
¢am numa histéria propria em permanente mudanga. Esse mundo ¢é
um conjunto de vinculos sociais frutos da aceitacio ou da rejeicao de
uma multiplicidade de valores pessoais e sociais (Azanha, 2006: 87).

Dai porque nio ¢ aceitavel reduzir a formacao de professores
a noc¢io de que se trata de desenvolver num futuro profissional as
‘competéncias’ que lhe permitam ensinar com eficacia outros indi-
viduos. Ao insistirmos nessa visao individualizada e preceptorial
da formacio de professores, perdemos de vista as condi¢cGes con-
cretas nas quais estes profissionais e seus alunos se encontram no
processo formativo da educacdo escolar; suas necessidades con-
cretas de critérios de escolha e dilemas cotidianos que tera de en-
frentar junto a seus pares. Como ressalta Azanha:

O fulcro do problema [...] estd no carater abstrato da concepgio da
relagao pedagdgica como se ela fosse uma relacio entre dois —aquele
que ensina e aquele que aprende —, abstraida do contexto educacional.
Ao considerar que a relagao pedagdgica pode ser orientada a partir de
teorias que pretendem descrever e explicar a natureza do conhecimen-
to, que o professor ensina, ¢ a natureza da aprendizagem, que o aluno
desenvolve, essa ideia ganha a fisionomia de um jogo abstrato em
patceiros abstratos: o preceptor e o discipulo. (Azanha, 2006: 60)

Mas nio € s6 no carater individual da relacdo entre o que ensi-
na e o que aprende que o modelo preceptorial difere radicalmente
do ensino escolar. O progressivo desaparecimento da figura do
preceptor ndo indica uma mera substituicdo de praticas didaticas.
Se assim o fosse, seria aceitavel ver no professor contemporaneo
um preceptor coletivo. Mas tal analogia encobriria um fator distin-
tivo essencial: enquanto o preceptor age em nome da familia — e

dos interesses da esfera privada que esta representa — o professort,
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numa instituicao escolar, ¢ um agente social cuja legitimidade deve
vincular-se a defesa dos interesses da esfera publica.

Por essa razdo a escola tem um tra¢o que a singulariza em
relacdo a outras instancias sociais que também participam da for-
macio educacional:

a escolarizagdo basica, que alcanga a todos numa sociedade democra-
tica, deve deixar-se impregnar extensivamente pela heranca cultural e
nao pela parcialidade de propédsitos doutrinarios, ideoldgicos ou de

cultivo e de preparagdo para atividades especificas (Azanha, 2006: 64).
Noutras palavras, a escola ¢ a seus profissionais cabe uma fun-

¢do precipua e distinta da do preceptor: formar para a vida puablica.

Uma filosofia da pesquisa em educagdo

O carater seminal do Centro Regional de Pesquisas Educacionais

Em 1957, dois anos depois de se formar em pedagogia pela
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de Sao
Paulo, José Mario Azanha iniciou sua carreira de pesquisador em
educacio junto ao Centro Regional de Pesquisas Educacionais de
Sao Paulo (CRPE/SP). Criado por meio de um convénio entre o
Ministério da Educacio e a Reitoria da Universidade de Sao Pau-
lo, O CRPE/SP era parte de uma iniciativa ampla e pioneira do
entdo Diretor do Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos (Inep),
Anisio Teixeira. Dois anos antes havia sido instituido, no Rio de
Janeiro, o Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais que se pro-
punha criar e trabalhar em regime de cooperagao com outros cin-
co novos centros regionais a serem fundados nas cidades de Reci-
te, Salvador, Belo Horizonte, Porto Alegre e Sao Paulo.

O projeto de Anfsio Teixeira que, na ocasiao, ja era um experi-
ente dirigente na area de politicas publicas de educacio, visava criar
centros de pesquisa que oferecessem ao Ministério da Educagao
investigacoes cientificas em educacido capazes de subsidiar 6rgaos

publicos em suas tarefas de estabelecimento e gestdo de projetos de
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expansiao e melhoria do ensino. Ja em seu discurso de posse no
Inep, em 1952, Anisio Teixeira deixara claro sua firme crenga na
possibilidade de renovagao das praticas educacionais a partir de ana-
lises sistematicas e investigacoes cientificas no campo da educacio.
Sua proximidade com o filésofo John Dewey o levara a crer, com
grande entusiasmo, que a ciéncia, mais do que um modo de investi-
gacdo e compreensio dos fendmenos, era uma poténcia renova-
dora e modernizadora da vida social e politica.

O CRPE de Sao Paulo foi inicialmente dirigido por Fernando
de Azevedo e contava com a presenca de Florestan Fernandes e
Antonio Candido em seu Conselho Administrativo. Sintonizado
com a perspectiva de Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo, em
seu discurso de posse como diretor do CRPE/SP, afirma que,
com aquela iniciativa, se inaugurava “uma época em que O
empirismo, a improvisagdo e a superficialidade cedem, afinal, o
lugar ao espirito e aos métodos cientificos nos estudos dos pro-
blemas da educacdo”. Tratava-se de uma verdadeira revolucio no mun-
do pedagdgico que, ainda segundo Fernando de Azevedo, poderia
ampliar seu escopo de a¢io a medida que passasse a integrar poli-
ticas governamentais. Em sintese, o que ambos esperavam era que
o campo da educagio, que até entao insistia em desenvolyer-se entre nds
Jfora do campo de atuacao em que incide o poder renovador das ciéncias, pudesse
finalmente iniciar sua trajetoria no sentido de beneficiar-se do espirito
eritico e excperimental. (apud: Ferreira 2001: 84).

Esse entusiasmo acerca do papel que as ciéncias sociais pode-
riam ter para os processos de modernizagdo, industrializagdo e
urbanizacdo da sociedade brasileira era compartilhado, mesmo que
com certas reservas, por outros importantes sociélogos que tam-
bém se envolveram com o CRPE/SP e suas pesquisas e publica-
¢des, como Florestan Fernandes e Otavio lanni. Os objetivos do
Centro Regional, a exemplo do nacional, eram amplos: a pesquisa

das condicOes culturais e escolares de cada regido; a elaboragao de
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planos, recomendagdes e sugestdes para a reconstrucao da edu-
cagdo em todo o pafs; a elaboracio de livros e materiais de ensino,
a formacio e o treinamento dos profissionais da educacio.
Internamente o CRPE/SP organizou-se em varias equipes de
trabalho com objetivos especificos de investigacdo ou com tarefas
ligadas a formacao de profissionais da educagio. Essa forma de
organizagdo propiciou o encontro entre pesquisadores experien-
tes, como Fernando de Azevedo, Florestan Fernandes, Dante
Moreira Leite e Antonio Candido, e jovens que entdo se iniciavam
no campo da pesquisa educacional e que se transformariam em
referéncias para os estudos em educacao das décadas seguintes:
José Mario P. Azanha, Celso Beisiegel, Perseu Abramo, Jorge Nagle
e Luiz Pereira. E possivel que essa importante experiéncia formativa
esteja na origem da firme conviccao de Azanha de que a convi-
véncia institucionalizada com investigadores experientes costuma
se mostrar um caminho de iniciacdo a pesquisa educacional muito
mais proficuo e interessante do que a proposi¢iao de cursos ou a
leitura de roteiros académicos de investigacdo, em geral fundados
em abstratas metodologias de trabalho (Cf. Azanha 1992: 12).
Entre 1957 ¢ 1961 José Mario envolveu-se com trés projetos de
investigacio paralelos®. Dois diziam respeito a estudos expetimen-
tais ligados a apresentacio e solucdo de problemas matematicos na
escola primaria. Outro, cuja lembranca lhe era bastante cara, foi a
Ficha de observagao do aluno, idealizado por Anisio Teixeira e levado a
cabo por uma equipe de seis pesquisadores. Esse tipo de observa-
¢ao, coleta e analise de dados voltados para o registro da percepgao
dos professores acerca de seus alunos e de episédios das relagoes e
do cotidiano escolar era um ideal acalentado por Anisio Teixeira ja
havia alguns anos. Numa carta a Fernando de Azevedo, escrita em

19506, ele expde seu plano de desenvolver uma pesquisa na qual

5 Sua atuagdo no CRPE/SP foi também notavel no ambito da docéncia da constituigdo e
diregdo de uma equipe de formadores para o Programa de Assisténcia Técnica aos
Estados a partir de 1963, mas fogem ao tema aqui abordado.
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haveria uma ficha do aluno, desenvolvida e acumulativa, que nos
daria a historia do aluno na escola. Uma ficha idéntica do professor.
E possivelmente outra de fatos escolares. Algo como o diario de
bordo de um navio. Com esses trés documentos, terfamos sempre
um conjunto de fatos seguidos e, repito, acumulados, isto ¢, longi-
tudinais para o aluno, o professor e a escola: verdadeiro tesouro para
pesquisas de toda espécie. (apud: Ferreira 2001:62).
A pesquisa acabou sendo levada a cabo no CRPE/SP de for-
ma bastante abrangente para os padroes da época: foram 820
questionarios com 46 itens cada. Sua analise exigiu trabalho
conceitual e estatistico rigoroso e detalhado, um desafio bem a
gosto de José Mario que, durante o final de sua graduacio havia
optado por concentrar os estudos nesse campo. A estatistica apli-
cada a educacio viria a ser, alids, seu campo de atuacdo no inicio
de sua experiéncia docente no ensino superior. Por outro lado, a
ideia de tomar aspectos das relagdes escolares em sua concretude
cotidiana como objeto privilegiado de pesquisa parece ter deixa-
do nele marcas indeléveis. Podemos avaliar a relevancia que esse
tipo de preocupagiao teve na obra de Azanha pela importancia que
atribuiu, em sua obra Uma ideia de pesquisa educacional, ao estudo da
vida cotidiana das institui¢oes escolares. Uma parte substancial desse
notavel esfor¢co de analise critica dos (des)caminhos da investiga-
¢do educacional no Brasil tinha como objetivo

...chamar a atencio para a importancia de os estudiosos da educagdo
brasileira voltarem-se, também, para uma dimensao dessa realidade
até hoje quase ausente das preocupagées académicas, mas que como
supomos, podera conduzir a uma compreensio interessante da edu-
cacdo no Brasil. Trata-se da vida cotidiana das escolas. Desconhe-
cemos tudo sobre essa vida e dela nao temos quase registro a nao ser
pelas reminiscéncias pessoais fortuitas e pelas fixacGes literarias ou
artisticas em geral. Mas nem a recordac¢io pessoal e nem o registro
artistico sdo suficientes para a constituicio de um saber sistematico
sobre a educacio de uma determinada época, podendo no maximo
oferecer pistas e subsidios para investigagcdes especificas, mas nao

substitui-las. [...] A evidéncia desse desaparecimento [dos episddios
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cotidianos da vida escolar] surge muito nitidamente quando formu-
lamos até questdes muito simples a propédsito de quaisquer aspec-
tos, passados ou presentes, da vida escolar. Por exemplo, ha sequéncias
fixas nas atividades escolares ao longo do dia? Por que e como foram
estabelecidas? [...] Como se alfabetizava no final do Império? E ha
dez, vinte quarenta anos atras? Como sao feitas as reunides pedago-
gicas? ... (Azanha, 1992: 58)

Claro que, em Azanha, a no¢ao da compreensao da cultura
escolar por meio da investigacao das praticas cotidianas ¢ bem
mais sofisticada do que a enunciacdo da necessidade de registros
sobre o aluno, o professor e a escola tal como a formula Anisio
Teixeira. Como veremos, para Azanha nio se trata de descrever
atomicamente cada um desses elementos, mas de buscar elucidar
as complexas relacOes entre eles nas praticas institucionais. Por isso,
parodiando Paul Veyne, ele afirmara que ‘o professor’, ‘o aluno’
ou ‘o livro didatico’ sdo falsos objetos, pois somente na medida em
que formos capazes de apreender as relagoes entre eles podere-
mos iluminar esses aspectos do cotidiano escolat. E notavel, con-
tudo, a coincidéncia entre ambos no que diz respeito a necessidade
de que as investigacoes em educac¢ao focalizem diretamente a es-
cola, seus agentes e suas praticas.

Em 1961 a Direcio do CRPE/SP passou a ser ocupada pelo
professor Laerte Ramos de Carvalho que também dirigia o De-
partamento de Educacdo da Faculdade de Filosofia Ciéncias e
Letras da USP, responsavel pelo curso de pedagogia. No ano se-
guinte o curso de pedagogia passa a funcionar nas instalacoes do
CRPE/SP na Cidade Universitatia, hoje o campus Butanta da USP.
Celso Beisiegel, em seu artigo Origens das orientagoes da pesquisa ednca-
ctonal na Faculdade de Educagao da USP (2003), descreve as ligacoes
entre o Centro Regional de Pesquisas e o entdo Departamento de
Educagio da FFCL/USP (somente em 1970 o Departamento de
Educacio vitia a se transformar numa unidade autbnoma, a Fa-
culdade de Educacio da Universidade de Sdo Paulo). Nele Beisiegel
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poe em relevo o fato de que, com Laerte Ramos de Carvalho na
direcio de ambas as instituicoes, o CRPE ¢ a FFCL

estreitaram bastante suas relagGes [...] houve progressiva participagao
de professores do Departamento de Educacio nos cursos e ativida-
des do CRPE e, depois, diversos pesquisadores do Centro foram
contratados por diferentes setores do Departamento de Educacio
da FFCL (2003: 34).

Pelo menos em seus anos iniciais o CRPE acabou por se cons-
tituir numa instituicdo que, a exemplo da proposta de José Mario
para os projetos de formacio de professores em Institutos Supe-
riores de Educacio, congregava universidade, poder piblico e es-
colas num esfor¢o conjunto para a compreensao da realidade es-
colar e melhoria do ensino.

José Mario, assim como Celso Beisiegel, se tornard professor
do antigo Departamento de Educagio da FFCL/USP. Em 1966
inicia sua carreira como docente da Universidade de Sao Paulo,
onde lecionara disciplinas ligadas a filosofia da educacao e da pes-
quisa educacional até sua aposentadoria compulséria aos setenta
anos. Laerte Ramos de Carvalho sera seu otrientador na tese de
doutoramento em que empreende uma rigorosa analise do con-
ceito de ‘experimentacdo educacional’. A escolha do tema ¢, tam-
bém ela, reveladora da importancia desses anos iniciais na forma-
¢do intelectual e politica de José Mario. Ao longo de décadas de
estudo, ele se voltara para a analise critica de uma série de temas,
pressuposicoes e expectativas que nortearam a funda¢io do CRPE/
SP e que foram objeto de suas pesquisas empiricas ou de reflexGes
tedricas em seus debates, seminarios e publicacles. As relagdes
entre pesquisa empirica e pratica pedagdgica; entre racionalizagao,
planejamento e politicas educacionais; a nocao de ‘método cienti-
fico’ e, evidentemente, a proposta de criagdo de classes e escolas
‘experimentais’ serdo objeto de andlise critica recorrente em sua

obra. E invatriavelmente ele a fard de forma a demolir as crencas
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solidas, mas pouco fundamentadas que marcam esse tipo de dis-

cussdo no ambito das investigacoes em educagaio.

Uma critica ao cientificismo tecnoldgico

nas pesquisas em educacao

Levantar a hipétese do carater seminal desses anos na forma-
¢io intelectual de José Mario ndo significa sugerir que seu trabalho
se encontra em linha de continuidade com os métodos, pressu-
postos e principios que marcaram a atuacio do CRPE/SP. Ha
casos em que os ecos dessa formacao se fazem sentir de forma
direta e imediata, como por ocasido de suas consideragdes acerca
da relevancia de estudos empiricos que focalizem prioritariamente
as praticas escolares. Mas ha outros, como seu exame do conceito
de experimentacio em educagdo — cujo teor central foi exposto
no capitulo anterior — em que sua posi¢ao é claramente critica em
relagio a pressupostos e crencas daqueles que criaram e geriram o
Centro Regional de Pesquisas em seus anos iniciais. Para Anisio
Teixeira e para grande parte de seus colaboradores, a ‘experimen-
tacdo clentifica’, na perspectiva relativamente unitaria em que a
concebia Dewey, era um recurso imediatamente extensivo nao so6
aos estudos em educagdo como a eventuais experiéncias didatico-
metodologicas. Nesse sentido uma escola ou metodologia ‘expe-
rimental’ poderia fornecer um modelo que, de forma analoga a
outras areas de investigacdo, pudesse ser replicado em novas situ-
acoes. Daf o empenho dos Centros de Pesquisa em Educacio em
manter e acompanhar ‘escolas experimentais’ e ‘classes de demons-
tracao’ visando testar de forma sistematica novos arranjos e pro-
cedimentos didaticos e educacionais.

Nio sdo raros os paralelos estabelecidos, por exemplo, nos tex-
tos e cartas de Teixeira e Azevedo, entre o desenvolvimento de no-

vas praticas médicas fundadas na experimentacao e na investigacao
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cientifica e a necessidade de renovagiao pedagdgica a partir desse
mesmo tipo de procedimento. Ja em José Mario essa analogia pare-
ce nao proceder. Como vimos, em sua visdo o ponto de vista pedagdgico
pode recorrer a dados, hipéteses e teorias do campo das ciéncias
sociais, mas com eles nao se confunde. A formacgio educacional
envolve, necessariamente, a op¢ao em face de principios éticos e
valores muitas vezes conflitantes e que demandam critérios de esco-
lha que escapam ao ambito investigativo das ciéncias. Também o
conceito de ‘experimentacdo’ nao deve ser tomado, em seu uso pe-
dagbgico e educacional, na mesma acep¢ao em que o ¢ N0 campo
das ciéncias; nio tendo, portanto, um carater unitario e generalizavel.
Uma proposta educacional nio ¢ ‘testada’ no mesmo sentido em
que falamos da ‘testabilidade’ de uma hipétese cientifica; como tam-
bém vimos. Na verdade, a propria ideia de que a finalidade e o
sentido da pesquisa em educacio seria a geracdo de algum tipo de
tecnologia, metodologia ou abordagem de ensino a ser aplicada em
novos contextos foi objeto de uma analise critica radical na obra de
José Mario. Em texto escrito ainda ao final da década de 70, Azanha
abordou o tema das complexas relacoes entre as ciéncias e os ‘pro-
dutos tecnologicos’, assunto ao qual voltara em sua obra-prima Uznza
tdeia de pesquisa edncacional, de 1992. Neles algumas crengas comuns e
correntes acerca das relagoes entre ciéncia e tecnologia sao demo-
lidas em seus fundamentos mais basicos:

Aideia de que o desenvolvimento tecnolégico ¢ uma consequéncia
direta do desenvolvimento cientifico pretende ser uma descri¢ao do
relacionamento entre esses dois processos, mas, de fato, apenas dis-
simula a aspira¢io daqueles que veem a ciéncia como sendo basica-
mente uma fonte geradora de tecnologia. [...]| Contudo, nao ha fun-
damento histérico nem epistemoldgico para uma tal concepeao. Tra-
ta-se menos de uma descricao objetiva do que de uma visao ideol6-
gica da ciéncia, na defesa da qual os positivistas tém a companhia
(incomoda talvez para ambas as partes) de muitos intelectuais de

confessada e estrita militancia antipositivista. (Azanha, 1985: 45).
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A observacio de José Mario acerca das relagoes entre a investi-
gacio cientifica e o desenvolvimento tecnologico ¢, hoje, ainda mais
importante, ja que em alguns discursos contemporaneos os ambitos
da ciéncia e da tecnologia parecem se fundir como se fossem uma
unica atividade, com um dnico e mesmo processo de producio,
valida¢ao e avaliacao. No entanto, seus principios e procedimentos
sdo distintos; em alguns aspectos, mesmo opostos. Dentre os princi-
pais objetivos da ciéncia estdo a investigacdo e a proposiciao de um
conjunto articulado de hipéteses e enunciados visando oferecer uma
compreensio ou descricdo de certos fendmenos, eventos ou rela-
¢Oes. Tais enunciados tém a pretensao de se legitimar como ‘verda-
deiros’ a partir do exame critico e publico de seus procedimentos e
da analise de sua argumentacdo. A titulo de exemplo: numa teoria
geolbgica sobre o aparecimento de uma cordilheira ou numa teoria
sociologica sobre o papel das institui¢des escolares na reprodugao
das desigualdades sociais afirmam-se fatos e relagdes cuja pretensao
a verdade devera ser examinada por meio de um escrutinio publico
das respectivas comunidades cientificas. Nesse sentido um dos crité-
rios fundamentais para validacio de uma teoria cientifica é a apre-
sentacdo e discussao publica de suas alegacoes a luz do exame de
seus procedimentos e resultados.

Ja a tecnologia nao diz respeito prioritariamente a elaboracao de
proposicoes e hipoteses a serem testadas em sua ‘verdade’, mas a
criacdo de procedimentos e técnicas que serdo testados no que
concerne a sua ‘eficacia’. Por essa razao aqueles que desenvolvem
uma nova tecnologia podem nio ter, em func¢do de suas pretensdes
econOmicas, nenhum interesse na difusao e no debate publico de
suas técnicas e procedimentos, bastando-lhes a comprovacio da
eficacia dos resultados. Assim, se o alvo na tecnologia ¢ muitas vezes
o monopélio dos procedimentos pelos quais se produz uma técnica
determinada, na ciéncia é sua publicizagdo. Se na primeira o critério

regulador € a ‘eficacia’ dos procedimentos técnicos, na segunda ¢ a
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‘verdade’ da rede conceitual enunciada; ainda que desta nio resulte
nenhuma aplicacio ou eficacia na solucio de problemas praticos
(n3o obstante sua enorme importancia cientifica, ¢ possivel que nao
haja nenhuma consequéncia técnica ou pratica imediata da hipotese
de Darwin sobre o acaso na evolugao das espécies, por exemplo).

Mas a preocupagao de Azanha nio consiste apenas — nem
primordialmente — em elucidar uma distingdo conceitual; esta, an-
tes, em questionar uma relagdo mecanica e univoca que se supde
existir entre essas praticas sociais. A crenca de que a tecnologia é
um subproduto da pesquisa cientifica é bastante generalizada, tal-
vez devido a publicidade de casos em que houve, de fato, o desen-
volvimento de artefatos tecnologicos a partir de investigacoes ted-
ricas em disciplinas cientificas. Um exemplo notavel desse tipo de
relacdo € a tecnologia nuclear derivada de pesquisas na fisica (ainda
assim nao se trata de uma ‘aplica¢ao’ imediata). O carater ideologi-
co dessa visdo, contudo, reside justamente na generalizacio ou
mesmo universalizacdo de um tipo de relagdo que é especifico e
particular de alguns casos; de sorte que nela se omite a existéncia
de outras formas de relacdo entre esses dominios. Empobrece-se,
assim, a compreensdao da complexidade das relacoes entre a pes-
quisa cientifica e o desenvolvimento tecnolégico.

Ha casos em que as relagoes entre esse ambitos sdo precisa-
mente o contrario daquela generalizada; a partir de experiéncias
como a da teoria fisica e da tecnologia nuclear. O desenvolvimen-
to do telescopio ¢ um exemplo, no qual a criagdo de um artefato
tecnologico precede e influencia o desenvolvimento de teorias
cientificas e ndo o contrario. Neste caso, um artefato tecnologico
desenvolvido por ‘artistas mecanicos’ - como eram chamados 0s
trabalhadores que hoje classificarfamos de artesaos — foi funda-
mental para as observa¢oes astronémicas de Galileu, que nio ti-
nha sequer uma teoria Optica capaz de explicar seu funcionamento.
Ha, pois, casos em que uma nova tecnologia gera importantes

inovag¢des em procedimentos cientificos e nao o contrario. Mas,
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para os grandes historiadores dessas areas, destaca Azanha, o de-
senvolvimento de novas tecnologias tem mais a ver com a inova-
¢do a partir das velhas tecnologias do que com a aplicagao de
novas teorias cientificas. O desenvolvimento do telescopio, por
exemplo, foi resultado do aperfeicoamento de antigos equipamen-
tos de auxilio a navegacio e das técnicas de fabricacdo de lentes,
sem nenhuma relagao direta com qualquer teoria cientifica acerca
de fendémenos opticos.

Importa, contudo, ressaltar que essas consideracdes nio estao,
em sua obra, descoladas das preocupagbes com a compreensao dos
rumos da pesquisa educacional no Brasil. Elas visam lancar luz sobre
o que Azanha classifica como um exacerbado ‘praticismo’ da pes-
quisa educacional que, ndo raro, na ansia de obter resultados praticos
— como métodos e técnicas de ensino pretensamente generalizaveis
— acaba por produzir estudos de escasso interesse tedrico ou im-
pacto pratico. Daf seu ironico alerta no sentido de que

aveleidade tecnocrata de colher os frutos da tecnologia educacional
na arvore (ou cipoal) das ciéncias humanas repousa numa visao ide-
ologica das relagdes entre ciéncia e tecnologia que ¢, no minimo, his-

toricamente equivocada e epistemologicamente arbitraria.
No caso especitico do campo educacional, prossegue Azanha,

o desenvolvimento da ciéncia ndo produziu diretamente tecnologias
educacionais, mas influiu de modo profundo na mentalidade dos
educadores, despertando neles [...] um persistente esforco de racio-
nalizar a educacio a partir de resultados cientificos [...]. E facil imagi-
nar as possiveis distor¢oes dessa mentalidade cientificizada, mas nao
cientifica, a fazer as mais extravagantes ila¢oes para o ambito da edu-
cagio a partir do que se supde sejam conquistas definitivas da ciéncia.
(Azanha, 1985: 48 e 49, respectivamente. Grifos do autor).

Fica claro, a partir da leitura desse trecho, a natureza de suas
preocupagdes e as razoes que o levam estudar o tema e a tecer
consideracOes sobre os equivocos de uma visdo distorcidamente
utilitarista das relagdes entre pesquisa cientifica e desenvolvimento

tecnologico. Claro que é possivel — e pode ser interessante — que
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investigagoes empiricas subsidiem escolhas relativas a procedimentos
de ensino, ao planejamento ou ado¢do de politicas publicas de
educacio. O carater ideologico questionavel da disseminagao do
reducionismo utilitarista que marca a visao por ele criticada reside
em seus potenciais efeitos para a difusio e aceitagdo de modismos
pedagbgicos que assolam o campo educacional com suas alega-
¢Oes de uma pretensa ‘base cientifica’ para a legitimagao dos pro-
cedimentos didaticos veiculados, que exigiriam avaliacao e analises
especificas e proprias.

O que Azanha insiste, em varios de seus textos, ¢ que a alegada
‘verdade cientifica’ de uma teoria ndo ¢ signo da viabilidade pratica
de um procedimento técnico ou operativo supostamente dela deti-
vado, pois o transporte de um postulado tedrico para um preceito
pratico € bastante complexo: uma tecnologia nio pode ser direta-
mente ‘deduzida’ de uma teoria cientifica. A alegada ‘verdade’ psi-
colégica de que o conhecimento ¢ ‘construido pelo préprio sujeito’,
por exemplo, ndo é argumento para a adogao de um determinado
método de alfabetizacdo ou de uma abordagem de ensino com ela
identificada. Sua eficacia pratica, seu valor educativo, sua adequacao
a0 projeto especitico de uma escola nio sao problemas cientificos a
ser analisados por uma comunidade de psicélogos, mas problemas
educacionais que se colocam para uma instituicao escolar. Seu exa-
me e sua eventual aceitacdo nao constituem questdes a ser equa-
cionadas desde critérios de validacdo de teorias psicologicas; mas
problemas praticos, de natureza ética e politica, e a ser avaliados a
partir de critérios peculiares a0 campo educacional, por aqueles que
serdo responsaveis por sua aplicagao.

Uma consequéncia direta da difusdo e ampla adesdo a esse
equivoco conceitual, que reduz a uma visao mecénica e univoca as
complexas relagdes entre ciéncia e tecnologia foi o fortalecimento
de perspectivas tecnocraticas no campo da educagdo. Nessas pers-

pectivas, busca-se substituir uma formag¢do ancorada na cultura
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profissional dos professores por panaceias pedagdgicas abstratas,
mas alegadamente produzidas pelo gue se supoem sejam conquistas defi-
nitivas da ciéncia. Trata-se de uma tendéncia dominante em pesquisas
e discursos educacionais que tende a reforgar a centralidade do
problema metodologico nas investigacdes em educagio. E nio o
fara no sentido de fomentar a investigacdo empirica de praticas
correntes em escolas. Ao contrario, ao reforcar o ideal de desen-
volvimento de tecnologias de ensino desde pesquisas sobre o de-
senvolvimento cognitivo e a aprendizagem, feitas em abstracdo
do contexto escolar, ela acaba por colaborar para que a cultura

escolar brasileira permane¢a um campo indevassavel.

Um caminho para a superagdo do abstracionismo

dos estudos pedagdgicos

Esse carater abstrato — no sentido preciso de uma alienagao
em relacdo as formas e ao contexto em que a educacio se realiza
como pratica social concreta — no ¢ uma caracteristica exclusiva
de estudos de cunho prescritivo e metodolégico que se propoem
renovar praticas que, em geral, desconhecem. Ao contrario, e por
mais paradoxal que possa inicialmente soar, ele esta presente tam-
bém em investigagdes cujos alegados objetivos seriam a descrigao
e a compreensio de eventos, relacOes e caracteristicas de aspectos
especificos da realidade educacional. Trata-se de um traco de tal
sorte recorrente na produgdo académica sobre educacio que para
expressa-lo Azanha cunha uma expressao propria: o abstracionismo
pedagdgico. Por ela o autor pretende designar um estilo de producio
académica que se caracteriza

pela veleidade de descrever, explicar ou compreender situagoes educa-
cionais reais desconsiderando as determinacgdes especificas de sua
concretude, para ater-se apenas a ‘principios’ ou leis gerais que na sua
abrangéncia abstrata seriam, aparentemente, suficientes para dar conta
das situacoes focalizadas. (Azanha, 1992:42. Grifos do autor).
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HEsse parece ser o caso de numerosos estudos que, embora
tenham por objeto eventos, como reformas educacionais; praticas
escolares, como a alfabetizacdo; documentos normativos, como a
LDBEN/96 e tantos outros aspectos do ‘mundo escolat’ e de sua
cultura apresentam ‘descri¢oes’ e ‘analises’ que raramente ultrapas-
sam a repeti¢ao de certas generalidades cuja certeza ja era dada de
antemdo. Em lugar da busca pela inteligibilidade de caracteristicas
especificas da vida escolar, recorre-se a uma tipologia estereotipa-
da, incapaz de identificar e apreender sinais e indicios que nos le-
vem a uma descricdo elucidativa de recursos docentes ¢ de suas
praticas cotidianas, sejam elas discursivas ou nao-discursivas. Tome-
se, como exemplo, a recorrente expressao ‘pedagogia tradicional’
e suas variantes ‘professor tradicional’ e ‘escola tradicional’. Ha
décadas elas tém sido tomadas como categorias conceituais su-
postamente capazes de descrever uma vasta gama de fenémenos
da vida escolar e nos orientar em sua compreensio e nas tentativas
de intervencdao em seus destinos. Sua disseminacio tem sido tao
ampla no campo dos discursos educacionais que mesmo um im-
portante documento orientador de ambito nacional, como os
Parametros Curriculares Nacionais, a ela fez referéncia para caracte-
rizar um tipo ou forma de a¢do educativa escolar supostamente
prevalente por décadas em nossas institui¢cdes:

A pedagogia tradicional ¢ uma proposta de educagao centrada no
professor, cuja funcio se define como a de vigiar e aconselhar os
alunos, corrigir e ensinar a matéria. A metodologia decorrente da tal
concepgao baseia-se na exposicao oral dos conteudos (...). A fungido
primordial da escola, nesse modelo, é transmitir conhecimentos dis-
ciplinares para a formagao geral do aluno (...). Os conteudos do
ensino correspondem aos conhecimentos e valores sociais acumula-
dos pelas geragSes passadas como verdades acabadas (...) e o profes-
sor ¢ visto como a autoridade maxima, um organizador dos conted-

dos e estratégias de ensino®.

6 Brasil. Secretaria da Educacdao Fundamental. Pardmetros Curriculares Nacionais: intro-
ducdo. Brasilia, MEC/SEF, 1997, pp. 39-40.
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Assim, a expressdo “escola tradicional” é tomada como cate-
goria capaz de descrever e caracterizar um conjunto de praticas
escolares concretas. Por exemplo, as praticas de um professor, que
supostamente teriam como marcas o “verbalismo” e a imposicao
de sua “autoridade”. Mesmo a mera lembranca assistematica ¢
pessoal de um pesquisador — e de cada um de nés que foi esco-
larizado — ja bastaria para, pelo menos por em duvida, a fidedig-
nidade desse quadro supostamente descritivo das praticas de uma
corrente pedagdgica. Que professor alfabetizador, por mais ‘tra-
dicional’ que tenha sido, poderia ter alfabetizado alunos meramen-
te pela transmissao de instrucOes verbais? Mesmo que acompa-
nhado pela fala, um professor, ao alfabetizar, faz gestos largos e
lentos num quadro negro, guia a mao de uma crianca, corrige seus
erros, pede que alunos escrevam no quadro negro, compara pro-
dugdes, chama a aten¢io para erros e problemas comuns. Ele ne-
cessariamente lanca mio de um vasto conjunto de técnicas de en-
sino cuja descricao, compreensao e eventual avaliagdo exigem um
lento e paciente trabalho de observa¢iao empirica e o desenvolvi-
mento de categorias capazes de dar conta da complexidade de
relacoes e fenémenos envolvidos e interligados.

O mesmo se passa no que concerne aos conteudos disciplina-
res ¢ aos tipos de relacio que os professores com eles estabele-
cem. Em que medida pode ser elucidativa a afirmacdo de que os
contedidos do ensino correspondem aos conbecimentos e valores sociais acummla-
dos pelas geragoes passadas [tidos| como verdades acabadas? O que sabe-
mos dos conteudos — em suas varias dimensdes: informacoes,
capacidades, valores, principios, praticas nao-discursivas etc. — que
sao objetos de preocupacio e de ensino nas praticas concretas dos
professores? Basta ler um ‘diario de classe’ para que os conheca-
mos? Ou seria este um mero expediente burocratico no qual o
professor transcreve um indice de livro didatico que pouco

corresponde ao que, efetivamente, se passa em aula? Qual é, por
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exemplo, o tempo de aula de fato dedicado a esse tipo de contet-
do didatico? Como ¢ gasto o resto de tempo e em que medida
esse ‘tempo residual’ deve, também ele, ser considerado ‘conted-
do’» Como sei se um professor toma o que estd no livto como
‘verdade acabada’ Ele o repete ou critica, o ignora ou recria?

A impossibilidade de responder a questdes simples como es-
sas, a partir da leitura desses pretensos estudos empiricos, ja nos
sugere que neles as ‘descri¢oes’ da ‘escola tradicional’ e de suas
praticas nao apresentam mais do que uma caricatura das institui-
¢Oes escolares e das praticas e relagdes entre seus agentes. Eles sao
absolutamente incapazes, por exemplo, de distinguir entre os mul-
tiplos e diferentes recursos de que os professores, em sua agiao
concreta, lancam mao para expor, explicar, corrigir ou atribuir
tarefas a0 ensinar seus alunos. E pouco provavel, por exemplo,
que as praticas desses ditos ‘professores tradicionais’, ao ensinar
resolucido de problemas matematicos, regras de ortografia, prati-
cas esportivas ou informacdes histéricas sejam sempre as mesmas
e que a compreensio de seus atos e recursos possa ser lograda
pela simples referéncia a conceitos vagos, como um suposto
‘verbalismo’ conjugado a ‘autoridade de sua palavra’.

No que toca a este ultimo aspecto, por exemplo, em que me-
dida o conceito de ‘autoridade’ é suficientemente claro para que se
possa distinguir num ato de obediéncia se ele ¢ resultante da pura
e simples coer¢do ou se, ao contrario, ¢ fundado numa relacio de
confianca (fator distintivo de uma relacao baseada na autoridade)?
Ora, do ponto de vista conceitual equalizar essas duas fontes de
producdo da obediéncia — a coer¢ao e a confianca — seria equiva-
lente a afirmar a insignificancia da distingdo entre a experiéncia de
obedecer ao comando de alguém que nos aponta uma arma ou
ao conselho de um médico em quem confiamos. Sem clareza
conceitual e sem uma investigacio sistematica, a afirmagao — ou

seria denuncia? — da ‘autoridade da palavra do professor’ pode até
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ser um ato de grande impacto retdrico, mas pouco contribui para
a elucida¢ao de um problema cada vez mais candente: o do papel
da autoridade nas relacGes escolares contemporaneas.

O fato de que questdes e observagdes como essas — que di-
zem respeito a aspectos basicos das concepg¢oes e praticas da cul-
tura das instituicbes escolares — ndo sejam sequer objeto de preo-
cupagao nesses estudos, sugerem o cariter abstrato de suas descri-
¢bes e o carater vago dos conceitos de que lancam mao. Dessa
forma, ao unificar e rotular diferentes praticas como ‘tradicionais’,
nao criamos pardmetros conceituais dteis a compreensao de prati-
cas e concepg¢des de ensino, mas apenas

mascaramos aquilo que, de fato, ¢ fundamental: o jogo das complexas
relagGes sociais que ocorrem no processo institucional da educagao.
Muitas vezes, a descri¢io que fazemos desses objetos, em vez de reve-
lar, obscurece o essencial. Nao que por tras da realidade visfvel haja uma
outra que nao percebemos, mas porque somos incapazes de fazer
incidir o esforco de descrigdo nos pontos de interesse. (Azanha, 1995:71)

E nesse sentido que devemos entender a observacio a que ante-
riormente fizemos referéncia — de que #m livro didatico, por exemplo,
setia um falso obyeto. Isso porque a despeito de sua existéncia material
relativamente independente como um artefato, ¢ somente dentro de
um quadro especifico de relagdes que ele pode ser compreendido na
qualidade de /Zvro didatico. Essa qualidade implica a compreensio das
formas em que ¢ utilizado nas relagdes entre professores e alunos (o
que sei das praticas alfabetizadoras por saber que os professores uti-
lizavam uma cartilha qualquer? Quantas praticas sao compativeis com
a ado¢io daquela mesma cartilha? Todos os professores que a ado-
tam sao igualmente ‘bons’ ou ‘ruins’® Fazem dela o mesmo uso? Tém
as mesmas concepcoes acerca da crianga, do conhecimento, como
nos querem fazer crer certos estudos?). Ao fim e ao cabo, sdo essas as
questoes que realmente importam, pois voltam-se para a apreensao e
a compreensiao dos tipos de relagdo que constituem e marcam a

‘vida escolar’. E para as quais permanecenos eternamente distraidos...
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Uma anedota bastante corrente entre professores — e, sobre-
tudo, entre pretensos ‘renovadores’ didaticos — pode ilustrar com
clareza o ponto que pretendemos ressaltar. Diz a piada que, ao
acordar depois de um sono de cem anos, um homem caminha
assustado na metropole. No lugar de bondes, carros velozes, Oni-
bus e metrd. Ja ndo havia senhores respeitaveis nos guichés dos
bancos, s6 enigmaticos tubos luminosos acionados por pequenos
cartOes seguidos de frenéticos movimentos com os dedos. Nas
familias, nas lojas, ele nada reconhecia até que, transtornado, entra
num prédio e nele encontra um homem com avental, a escrever na
lousa com um giz para que jovens, sentados em carteiras, copias-
sem a licao. Finalmente reconheceu algo e ficou aliviado: estava em
uma escolal Ali, diz a anedota, nada mudara...

Crer, como sugere a piada, que a escola tenha permanecido a
mesma porque o professor continua a usar avental, recorrer ao giz
e a lousa, ¢ ficar a margem das questdes que realmente importam;
¢ permanecer no vestibulo de uma descrigao e ser incapaz de dirigir a
atengao para o que realmente importa. Ha cem anos nosso perso-
nagem provavelmente nao teria visto um unico aluno negro nos
bancos da escola; hoje veria dezenas deles em cada classe, veria um
cena entao impensavel: dezenas de professores negros em nossas
escolas. Para cada crianca que entio se encontrava na escola, oito
ou nove estavam fora dela; hoje 97% delas vao a escola, mais de
40% recebem 14 sua principal refei¢do, um nimero igualmente
expressivo nela viu pela primeira vez um livro. Nada mudou? Qual
a importancia da preservacao de uma técnica, como a do quadro
negro, em relagdo as profundas transformagdes nos sentidos poli-
tico, cultural e econdmico da escolarizacdo e nas formas pelas quais
os agentes nela envolvidos estruturam suas praticas e relacdes?

Para Azanha, descrever a escola é descrever a formagao dessas praticas e
das relagoes que as produzem e por elas sido produzidas. Mas,

note-se, ndo se trata de caracterizar isoladamente, por exemplo,
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alunos ou professores a partir de suas origens socioeconomicas e
inferir desses dados correlagdes simplistas ou sugerir determina-
¢bes causais duvidosas (como as que justificam o desempenho
dos alunos ou a formacdo dos professores por sua extracio
socioeconémical). “O que interessa ¢ descrever as praticas escola-
res e seus correlatos, objetivados em mentalidades, conflitos, dis-
cursos, procedimentos, habitos, atitudes, regulamentacdes, resulta-
dos escolares”. (Azanha, 1997:72). Tomemos um exemplo sim-
ples, capaz de ilustrar o tipo de preocupagio que o move.

Suponhamos que Joao seja descrito como um menino de 10
anos de idade, miope e que foi reprovado na quinta série do ensi-
no fundamental. Aparentemente todas as informagdes que dele
temos sdo corriqueiras e sabemos a que se referem: Jodo ¢é do
sexo masculino, nasceu no ano X, sofre de um tipo de disturbio na
visdo causado pelo alongamento do eixo antero-posterior e ... foi
reprovado. Ora, ‘ser reprovado’ nao ¢ algo constitutivo de Joao
(no mesmo sentido em que o é ‘ser menino’) ou uma qualidade
claramente mensuravel (como seus 10 anos de vida, que expres-
sam um tempo bem determinado de existéncia). Nem sequer ha
algo que inequivocamente possamos afirmar que levou Jodo a ser
reprovado: o que sabemos do que ele sabe ou nio sabe fazer? O
mesmo Jodo seria igualmente reprovado noutra escola? Com ou-
tro professor? Mas, ainda assim, nesses outros contextos, Joao
seria ‘menino’, teria 10 anos, seria miope.

S6 lograremos compreender o sentido da expressdo ‘ser re-
provado’ a medida que formos capazes de situa-la como uma
pratica cultural especifica da instituicao escolar, que se estabelece
como uma forma de relagdo entre os elementos que a compdem,
que responde a condicionantes historicos e reflete mentalidades
profundamente arraigadas numa cultura profissional. Nada h4, iso-
ladamente, em Jodo que nos leve a compreender esse ‘fato escolar’

que ¢ sua reprovagao. Por outro lado, enquanto permanecermos a
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margem desse tipo de desafio intelectual, dificilmente seremos ca-
pazes de forjar conceitos, tecer imagens ou elaborar teorias que
nos auxiliem a compreender o processo de constitui¢ao de nossas
escolas e que iluminem nossos esfor¢os no sentido de transforma-
las em institui¢des capazes de acolher os jovens e a eles oferecer
um processo formativo no qual os encontros entre as geracoes
possam fomentar a existéncia de uma “comunidade espiritual fun-
dada numa visio ética cujos efeitos educativos se prolonguem além
dos anos de escolaridade”. (Azanha, 2006:65)

Em seus escritos sobre a pesquisa educacional, assim como
nos demais temas que aqui foram arrolados, a reflexdo de José
Mario sempre partiu de desatios que emergiram de seu contato
intenso e apaixonado com a vida escolar em sua dimensdo coti-
diana, em seu destino politico ou em seus estudos académicos. Era
um pensador da a¢io, do mundo publico, dos problemas concre-
tos. Paradoxalmente, contudo, nele jamais encontramos caminhos
diretos e solucbes inequivocas. Quando acusado de ser sempre
mais critico do que propositivo, costuma dizer que a filosofia ana-
litica — que teve grande peso em sua formacao intelectual — nao
era capaz de ajudar alguém a pregar um simples botao! Mas apon-
tava com precisao que determinado botao nio servia naquela ca-
misa ou que seu orificio estava mal localizado. E exibia seu raro
sorriso, com uma ironia socratica de quem nao aponta caminhos;
desafia a busca-los.

Mas esse quadro que ele mesmo sugeria a seu respeito — José
Mario costuma avisar a seus alunos da pos-graduacdo que seu cur-
so era trabalhoso e inutil — era um pouco distorcido. Se ¢ verdade
que era avesso a qualquer sorte de messianismo e um severo ctiti-
co de qualquer reducionismo utilitarista, também ¢ fato que alguns
de seus escritos tiveram profundo impacto em politicas publicas,
outros resultaram em reorientagdes importantes na pesquisa em

educacio. Sua acdo docente foi decisiva na formacio de profes-
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sores, administradores publicos e pesquisadores em educagao. Mas
sua obra nunca foi — nem poderia ter sido — um manual de acio.
Nao porque se tratasse de um cético. Se é verdade que afirmou
que 7do hd teoria, epistemologia on metodologia que nos digam o que fazer em
termos de ciéncia, ensino ou politicas educacionais, também ¢é ver-
dade que nos lembrou que pode haver sinais no mundo para aqueles cujo

olhar os descubra. José Mario tinha olhos de cagador.

A producdo bibliografica

Os enigmas do destino de um classico da educagdo

Em pequeno ensaio sobre Walter Benjamin, Hannah Arendt’
explora a distingao conceitual entre ‘fama’ e ‘reputaciao’. Enquanto,
segundo a autora, esta tltima se funda basicamente sobre o julga-
mento de alguns poucos cujo lugar social é reconhecido e valori-
zado, a ‘fama’ — um fenémeno social de carater bem mais amplo
— possui muitas faces e depende necessariamente do reconheci-
mento, mesmo que superficial, de muitos. A fama pode ser ou nao
precedida pela ‘reputacdo’, mas diferentemente desta, costuma
apresentar diversas formas e tamanhos: desde a notoriedade de nma
semana de capa de revista até o esplendor de um nome duradonro, como no
caso da ‘bela morte’, que facultava aos guerreiros gregos a ‘imot-
talidade’ da lembranca de seu nome.

A obra de José Mario talvez seja um exemplo no qual a ‘repu-
tacdo’ e o ‘prestigio’ adquiridos em seletos meios académicos e o
‘reconhecimento’ entre profissionais da rede publica nunca se tra-
duziram em ‘“fama’; pelo menos no sentido especifico que esta
adquiriu numa sociedade de massas. Aqueles que conhecem bem
sua obra sempre advém uma sensaciao de que a difusdo de seu
pensamento — relativamente restrita — nao corresponde a grande-

za de sua contribuicdo e a lucidez de seu espirito critico.

" Trata-se da obra Homens em tempos sombrios. (Sdo Paulo, Companhia das Letras, 1987).
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E possivel que assim o seja, mas nio creio que o préprio pro-
fessor José Mario se ressentiria com esse fenémeno. Nao que o
reconhecimento lhe fosse absolutamente indiferente, mas era sua
convicgao de que ele nio deveria acontecer, como certa vez disse,
‘a4 custa da prépria obra’. Alids, tal como afirmou em relacio a
obra de Peter Winch na introducao de Uwa ideia de pesquisa educa-
cional: o valor de um trabalho intelectual nao se mede pelas adesoes gue provoca.
Sua recusa a qualquer identificacdo imediata com as correntes que
se alternam nos modismos pedagogicos e académicos, seu des-
prezo por qualquer sorte de messianismo dogmatico, seu estilo
claro e sem concessdes a tradicio um tanto barroca da retdrica
educacional contribuiram — e ainda o fazem — decisivamente para
esse fenomeno. Por outro lado, a profundidade de seu pensamen-
to, a coeréncia e o compromisso publico que nortearam sua atua-
¢ao politica e institucional deixaram marcas indeléveis naqueles que
com ele tiveram o privilégio de conviver na qualidade de leitor,
aluno, orientando ou colega de trabalho.

A produgio bibliografica de José Mario Pires Azanha nao ¢é
numerosa, ¢ profunda. Foram somente quatro livros publicados
em vida e uma obra péstuma. Deles, trés sao coletaneas compos-
tas por artigos académicos originalmente publicados em periddi-
cos, por documentos e pareceres elaborados por ocasidao de suas
passagens por 6rgaos colegiados ou executivos da administracao
publica e por textos de palestras para as quais foi convidado. Ou-
tros dois sao publica¢oes de obras originalmente escritas como
requisitos parciais para fins de titulacdo na carreira académica: sua
teses de doutoramento e de livre-docéncia.

E interessante lembrar que a publicacio de suas coletineas sem-
pre aconteceu por iniciativa de amigos que se propunham organizar
e compilar seus textos, insistindo em sua revisao final e publicacio.
O proverbial — e muitas vezes temido — rigor académico que caracte-

rizava José Mario nao era voltado exclusiva ou preponderantemen-

96

‘ JOSE MARIO AZANHA.pmd 96 21/10/2010, 08:18

T



te para obras dos outros; era uma obsessdao em relacio a seus pro-
prios textos. A esse trago intelectual e de carater, aliava-se sua identi-
ficacdo com o estilo de producido académica anglo-saxdo, mais afei-
to a publicacdo de papers, artigos e reflexdes pontuais e concisas do
que a elabora¢ao de amplos sistemas de pensamento.

Suas primeiras publicagbes foram artigos em que, junto a ou-
tros pesquisadores, apresentava resultados de investigacoes leva-
das a cabo no Centro Regional de Pesquisas Educacionais e apare-
ceram em edi¢odes do periddico Pesquisa e planejamento, entre os anos
de 1958 e 1962. Publicou ainda Uwma introducao ao método cientifico
(1958) no Boletim de Servicos de Medidas Educacionais, além de
uma série de outros artigos e documentos da Secretaria de Educa-
¢do que, em sua maior parte, aparecerdo em coletineas postetio-
res. Em 1975 publica, pela Edart de Sao Paulo, seu primeiro livro:
Experimentagao educacional. Uma contribui¢do para sua andlise, resultado
de sua tese de doutoramento.

Nessa obra José Mario empreende um exame do transporte do
uso do conceito de ‘experimentacdo’ do campo de investigacoes
tedricas para o da proposicao de projetos educacionais. A partir da
andlise de seu papel nos esfor¢os de renovacio das praticas escola-
res, Azanha recusa a pertinéncia da sua transposi¢ao mecanica e acritica,
mas sugere a existéncia de um sentido peculiar do conceito ‘experi-
menta¢dao’ quando aplicado ao campo dos projetos educacionais.
Em sua visdo, portanto, trata-se de atribuir a0 novo uso do termo
um sentido especifico, adequado ao contexto tedrico e linguistico
em que passou a ser utilizado. Nao mais se trata de um recurso
voltado ao teste de hipdteses tedricas, mas da proposicio de um
exame ctitico relativo a coeréncia e a exequibilidade de um progra-
ma formativo especifico. A afirmacio da especificidade do sentido
de ‘experimentaciao’ no campo educacional ja reflete um trago que
se firmara de forma cada vez mais solida em seu pensamento: a

recusa de qualquer sorte de ‘essencialismo’. H essa recusa que o leva-
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ra a afirmar que “as variedades das praticas cientificas concretas nao
extraem a sua cientificidade de um suposto ajuste a um significado
essencial de racionalidade” (1992:184), ou ainda que “a simples pro-
fissao de fé democratica nao divide os homens” (1985:20).

Seu segundo livro Educagao: alguns escritos (Companhia Edito-
ra Nacional, 1985) ¢ exemplar do estilo e da natureza das preo-
cupacOes que mobilizam seu pensamento. E isso tanto pelo que
expde seu conteudo como pelo que sugerem suas subdivisoes.
Na primeira parte do livto — denominada Temas Avulsos — José
Mario apresenta estudos de grande densidade tedrica nos quais
examina com rigor as discussodes sobre as vicissitudes do concei-
to de democratizacdo do ensino, os pressupostos dos discursos
didaticos e pedagdgicos e as complexas relagdes entre ciéncia,
tecnologia e praticas educacionais. Neles o jargao pedagdgico ¢ a
retorica simplista que costuma marcar as discussdes do campo
sao submetidos ao crivo da reflexio sistematica de um intelectu-
al familiarizado com a légica e filosofia analitica dos pensadores
britanicos do século XX. Mas ¢ na segunda e terceira parte do
livro, respectivamente dedicadas aos textos que escreveu quando
de sua participa¢iao na administragao publica estadual e a frente
da Escola de Aplicacio da FFE/USP, que se vislumbra a fonte
de seus problemas e questionamentos: a dimensao publica e co-
tidiana da educacio escolar.

O que se encontra nessa obra — assim como em sua outra
coletanea Educacao: temas polémicos (Sao Paulo. Martins Fontes,
1995) — ¢ a preocupagiao de iluminar, a partir de uma reflexao
teorica rica em erudicdo e impregnada de compromisso ético e
politico, os dilemas, impasses e desafios da implementacdo de
politicas publicas e de sua realizacdao na concretude de uma sala de
aula. Ha temas constantemente revisitados: 2 autonomia da escola,
a democratizacdo das oportunidades escolares, a cultura das insti-

tui¢oes escolares. Mas a cada nova versdo, um pequeno detalhe,
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uma perspectiva inovadora a partir da qual sua posicio parece
adquirir ainda mais solidez. Por essa razao, sao artigos que, sem a
pretensdo de servir de guia pratico para a a¢do, funcionam fre-
quentemente como um convite a0 pensamento ¢ a inovagao na
acao educativa.

José Mario foi um pensador que nunca perdeu de vista que o
sentido dos esforcos tedricos em educacio tem mais a ver com a
capacidade de o pensamento iluminar eventos e problemas con-
cretos e cotidianos das praticas educativas do que com a veleidade
de se formular sistemas supostamente capazes de renovar praticas
pela aplicacio de um saber abstratamente concebido. Nele a feoria
da edncagao nada mais é do que a tentativa de apreender pelo pensa-
mento — e reificar pela linguagem — as questoes que emergem do
cardter necessariamente social e politico da a¢ao educativa.

Em Uma ideia de pesquisa educacional, de 1992 (Sao Paulo, Edusp)
Azanha apresenta uma sintese de décadas de reflexdo sobre pra-
ticas investigativas e académicas em educacio e sua relacio com
outras areas da investigacao cientifica, seus wodi operandi, Histo-
rias, ideais e desafios. Nessa obra José Mario, ao contrario do
que afirma em sua introducio, empreende uma vigorosa guerra®.
Num primeiro plano essa ‘guerra’ se trava contra os modismos
irracionalistas, a seu ver, decorrentes da difusio de contrafacoes
das obras de Kuhn e Feyerabend que colocam em questio o
carater racional dos procedimentos e critérios das investigacoes
cientificas. Nessa guerra, Azanha toma firme posicao pela afir-
macdo de que “o jogo da ciéncia, mesmo que sempre local e
mutavel como ¢ proprio de todas as praticas sociais, ndo ¢ um
jogo irracional onde vale tudo e até o dogma tem cabida”. As-
sim, a rejeicao do ideal absoluto de racionalidade da ciéncia ndo deve

necessatiamente levar a um relativismo radical — as vezes mesmo

8 Referimo-nos ao seguinte trecho: “Embora tenhamos simpatia pela declaragdo de
guerra de Winch [...] nosso trabalho nem de longe pretende ser uma agao de guerra. Nao
tivemos essa pretensdo e nem teriamos forga para tanto” (1992: 13).
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primario — como unica possibilidade de critica em relagdo a uma
visao estatica e a-histérica de ciéncia. Esse reconhecimento criti-
co pode simplesmente representar “o abandono de uma ilusao
racionalista e o reconhecimento de que diferentes ‘formas de
vida’ podem incorporar diferentes formas de racionalidade”
(1992:184), sem que isso implique o abandono dos ideais histori-
cos de exame sistematico e escrutinio publico das teorias e hipo-
teses que tém a pretensdo de integrar a comunidade cientifica.

No plano das investigacdes em educacao, a ‘guerra’ dirigiu-se
inicialmente contra a centralidade do problema didatico-
metodologico nas questdes educacionais. Para Azanha aceitar esse
carater central dos procedimentos metodologicos ¢ deixar-se
embair pela ilusdo da eficacia metodolégica, posicao cujas criticas
examinamos ao longo desta obra. Mas dirige-se também contra o
abstracionismo pedagdgico que, ao ignorar a peculiaridade dos proble-
mas concretos da cultura escolar, insiste em retratd-la como um
simples subsistema cujo conhecimento ndo exige mais do que a
aplicacio local de ‘leis gerais” da ‘Historia’. Em face dessas duas
tendéncias, que a seu ver dominaram o panorama dos estudos em
educacido nas décadas de oitenta e noventa, José Mario sugere a
pertinéncia da investigacdao da cultura escolar brasileira, a partir da
compreensao de suas praticas cotidianas e das relagdes que as en-
gendram e que a elas atribuem significado.

A obra A formagao do professor e outros escritos (Sao Paulo, Senac,
20006) foi editada a partir de um esfor¢o conjunto de colegas que
com cle trabalharam no Conselho Estadual de Educacio e na
FFE/USP. Nela se encontram tanto textos cuja versao final José
Mario nunca chegou a definir, como outros que considerava como
uma sintese de suas posi¢oes anteriores. Como exemplo do pri-
meiro grupo ¢ possivel citar o artigo Aprender a aprender. Por um
lado, ele se insere num estilo que marcou os escritos de Azanha: a

analise l6gico-conceitual e contextual de toda sorte de jargdes e
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slogans que costumam povoar os discursos pedagdgicos, provo-
cando adesGes apaixonadas, mas pouco refletidas. Nao foram
raras as vezes em que ele investia sua pesada ‘artilharia de guerra’
contra o que considerava a ‘anemia semantica’ a que estava sub-
metida a literatura educacional.

Mas a grande contribuicdo dessa obra estd no fato de que traz
a publico uma dimensdo fundamental de sua atividade politica e
intelectual na educagdo: a elaboragdo de pareceres, indicagdes e
deliberacoes que redigiu como membro do Conselho Estadual de
Educacao. Para José Mario essas tarefas nao eram um encargo
burocratico, mas uma oportunidade de vincular a pesquisa e a re-
flexdo académica as exigéncias politicas cotidianas da educagio.
Uma consulta acerca de um problema pontual poderia se trans-
formar num mote para uma tomada de posi¢ao cuja justificativa
lhe custava meses de trabalho. Mas era o tipo de trabalho que o
nutria, porque impregnava de concretude seus estudos e reflexdes
e preenchia de sentido seus esforcos, num momento em que o
vigor fisico ja lhe faltava.

As obras sobre o pensamento e a atuacdo de Jose Mario P.
Azanha ainda sdo escassas. Merece destaque o discurso de posse
de Celso de Rui Beisiegel na Academia Paulista de Educacio, pu-
blicado na obra Celso de Rui Beisiegel. Professor, administrador e pesqui-
sador. (Barros, org. Sao Paulo, Edusp, 2009). Nele Beisiegel, que foi
amigo pessoal e companheiro de trabalho de José Mario no
CRPE/SP e na FFE/USP, retraca de forma sintética sua trajetoria
politica e intelectual, destacando em particular sua acdo no processo
de democratizagdo das oportunidades escolares.

Raymundo de Lima, sob a orientagao do professor doutor
Nelson Piletti, escreveu uma tese de doutorado especificamente
voltada para a analise de sua obra. Concluida em 2005, ela se intitula
A edncagao no Brasil: o pensamento e a atuagio de José Mdrio Pires Azanha
(Faculdade de Educacio, Universidade de Sao Paulo, 2005). Nela
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sao retracadas as principais linhas de seu pensamento em conexao
com sua atuag¢io junto a Secretaria de Educacio. Sua obra no Cen-
tro Regional de Pesquisa Educacional é apresentada na tese Centros
de pesquisas do Inep: pesquisa e politica educacional entre as décadas
de 1950 ¢ 1970, de Marcia Ferreira dos Santos (Faculdade de Edu-
cac¢ao, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2000).

Seus artigos, notadamente aqueles voltados para as discussoes
sobre os temas da democratizacio do ensino, da autonomia da
escola e da formagao de professores tém sido objeto reiterado de
citacOes ¢ analises por parte de pesquisadores. Em certo sentido
esse parece, hoje, ser o destino da obra do professor José Mario
Pires Azanha: pairar, como os classicos, acima dos modismos, em
sua luta continua pela clareza e contra o enfeiticamento do nosso intelecto

pelos meios de nossa lingnagens’.

9 Parodiando Wittgenstein, a quem José Mario admirava profundamente.

José Sérgio Fonseca de Carvalho é mestre e doutor em filosofia da educacéo pela
Universidade de S&o Paulo (USP), onde leciona em programas de graduagéo e pos-
graduagdo. Atua na formagao de professores em direitos humanos, em projeto vinculado
4 Secretaria Especial de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica. E membro da
catedra USP/Unesco de Educagéo para os Direitos Humanos e do Grupo de Estudos em
Temas Atuais da Educagado, ambos sediados no Instituto de Estudos Avangados da USP.
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TEXTOS SELECIONADOS

Democratizagao do ensino: vicissitudes da ideia no ensino paulista”
Resumo

Partindo do reconhecimento de que o termo “democracia” pode pres-
taras a todo tipo de propaganda ideolégica, ha muita dificuldade em
esclarecer a noc¢ao detivada de ensino democratico. Para contornar esse
obstaculo, o A. distingue entre a propaganda e a a¢do democratizadora,
atendo-se a0 exame da segunda. Neste sentido analisa alguns esforcos
de democratizacao do ensino no estado de Sao Paulo, através dos
seguintes episodios: Reforma Sampaio Déria (1920); expansao da
matticula no ensino ginasial (1967-1969) e tentativa de renovacao pe-
dagdgica proposta pelos Ginasios Vocacionais. Nessa analise procura
também distinguir entre a ideia de democratizacao do ensino como
pratica de liberdade e como expansio de oportunidades a todos, pro-
curando mostrar como no primeiro sentido pode haver uma degra-

dacio, em termos pedagogicos, da ideia de democracia politica.

L.
Num estudo de Gerth e Wright Mjlls, publicado pela primeira

vez em 1953, eles afirmam que “a palavra Democracia, em espe-
cial quando usada na moderna competi¢ao propagandistica, pas-
sou, literalmente, a significar todas as coisas, para todos os ho-
mens”.! Esta observacio que na sua contundéncia parece dissua-
dir qualquer tentativa de clarificacio do termo, reflete contudo
uma caractetistica da situa¢ao historica que vivemos, na qual o pres-
tigio da posicio democratica é tio grande que o termo “demo-

cracia” e seus derivados se transformaram em elemento indispen-

" Publicado originalmente na Revista da Faculdade de Educagéo, Sao Paulo, v. 5, n.1-2, pp.
93-108, 1979. [N.E.: Nesta segdo optou-se por renumerar em cada texto as notas de
rodapé]

" Gerth, H. e Mills, W. Carater e Estrutura Social, trad. de Z.Dias, Civilizagéo Brasileira, Rio
de Janeiro, 1973, p. 224.
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savel a qualquer esforco ideoldgico de persuasio politico-social.
Alids, esse quadro ja se havia revelado claramente num simpdsio
promovido pela Unesco em 1948 e no qual se discutiram os “con-
flitos ideoldgicos acerca da democracia”.? Nesse simpdsio, aos
especialistas convidados — expoentes nas suas respectivas areas —
foi apresentado um elenco de topicos e questdes que na sua varie-
dade e formulac¢dao ensejou o aparecimento das profundas e
irredutiveis divergéncias dos autores consultados. Mas, nao obstante
as diferencas radicais de posicao acerca do significado de “demo-
cracia” e de suas implicagoes politicas, sociais e econdémicas, houve
um ponto que foi a premissa fundamental de todas as posi¢oes: a
valorizacao do ideal democratico. E claro que, muitas vezes, a
teologia de um soava como demonologia para outro, mas todos
concordaram na “aceitacdo da democracia como a mais alta for-
ma de organiza¢io politica e social” e com a tese de que “a parti-
cipa¢io do povo e os interesses do povo sao elementos essenciais
para o bom governo e para as relagdes que fazem possivel o bom
governo”.’ F essa unanimidade na superficie e essa divergéncia
profunda acerca do significado de “democracia” que tomam muito
dificil o esclarecimento da nocao derivada de “ensino democrati-
co”. Contudo uma das conclusées do inventario analitico do
simp6sio, encomendado pela Unesco a Naess e Rokkan,* fornece
um itinerario possivel para essa tarefa. Nesse inventario, os autores
cautelosamente se abstiveram de um balanco que se assemelhasse
a uma tentativa de procurar pontos de consenso nas opinioes ex-
pressas, mas, pelo contrario, reconhecendo as inconciliaveis diver-
géncias, buscaram compreender as suas razoes. Nesses termos, na

conclusio referida, disseram eles:

2 McKleon, R. (Ed.) Democracy in a World of Tensions (A Symposium prepared by
Unesco), The University of Chicago Press, 1951.

3 Ibidem, pp. 522-523.

4 Naess, A. e Rokkan, S. Analytical Survey of Agreements and Disagreements, Ibidem,
pp. 447-512.
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...o significado geral de ‘democracia’ ¢ tio claro e livre de ambiguidade
quanto a linguagem corrente permite; ¢ a expressao de um ideal, um
modelo, e um designio, um reflexo de aspiragdes humanas. As dis-
putas ideoldgicas nio se levantam deste significado geral e do tipo
ideal de relacGes humanas que ele expressa; as disputas dizem respei-
to as condi¢oes que levam ao progresso até este ideal, aos meios
pelos quais ele pode ser alcangado, a ordem das providéncias a serem
tomadas no seu desenvolvimento. Como consequéncia, as atuais
controvérsias ideoldgicas nio se concentram no significado de ‘de-
mocracia’, mas nas teorias sobre as condicoes de seu desenvolvimen-

to e os meios de sua realizacdo.”

Neste trecho, fica muito claro como € ilusoria a unanimidade
das alegacdes democraticas e como, em consequéncia, a simples
profissio de fé democratica nao divide os homens. As formula-
¢Oes abstratas do ideal democratico sio opacas e assépticas. Pres-
tam-se a todos os usos, servindo a todas as ideologias. F nos es-
forcos de realizacao historica desse ideal que as raizes das posi¢oes
e das divergéncias se revelam.

Partindo desse reconhecimento, delineia-se um caminho pos-
sivel para tentar clarificar a nog¢do derivada de ensino democratico.
E além da zoada dos manifestos, das proclamacdes e dos slogans
— que afinal nio divide os “democratas da educa¢do” — que ¢
preciso escrutinar o que os divide: a agdo democratizadora.

E por isso que no desenvolvimento deste trabalho distinguire-
mos, com rela¢do ao ensino em Sao Paulo, entre a propaganda da
educacdo democritica e providéncias no plano da a¢do. A primei-
ra sO interessara incidentalmente na medida em que estiver vincula-
da de modo direto com algum episddio politico ou administrati-
vo que diga respeito ao tema tratado. Com isso nio subestima-
mos a importancia de seu eventual estudo, mas apenas a conside-
ramos evanescente como elemento explicativo das medidas demo-

cratizadoras do ensino ocorridas neste século. Alids, o discurso

5 Ibidem, p. 457.

107

‘ JOSE MARIO AZANHA.pmd 107 21/10/2010, 08:18

T



pedagdgico neste periodo foi sempre de tom mondtono e abstra-
tamente democratico; ndo se prestando, pois, como tal, para dife-
renciar entre tendéncias autenticamente democraticas e outras em
que os slogans da democracia, pela sua aceitacao universal, serviam
a outros propositos.

A quem examina, mesmo superficialmente, as vicissitudes dos
esforcos de democratizacao do ensino em Sdo Paulo, neste século,
ressaltam dentre outros os seguintes episddios: Reforma Sampaio
Déria (1920), Manifesto dos Pioneiros (1932), luta pela escola publi-
ca (1948-1961), expansio da matricula no ensino ginasial (1967-1969)
e esparsas tentativas de renovacao pedagogica (Ginasios Vocacionais,
por exemplo). Cada um desses eventos representou a seu modo um
esforco no sentido da democratizacio do ensino. Situa-se, no entan-
to, fora do escopo deste trabalho o exame da importancia relativa
dessas iniciativas no desenvolvimento da educacio no estado, porque
0 nosso objetivo é mais modesto do que qualquer inten¢io historia-
dora. Queremos apenas por em relevo que essas diferentes contri-
bui¢bes representaram distintos compromissos, tacitos ou nao, com
a ideia de democratizacdo do ensino. Mas, conforme ja anunciamos
anteriormente, vamos reter para analise apenas os episddios direta-
mente envolvidos numa acio, tentando nesses casos deslindar o en-
tendimento de “democracia” implicado por essa a¢ao. Com essa
restri¢do, limitaremos os comentarios a aspectos da Reforma Sampaio
Déria, da expansio das matriculas no cicio ginasial e da renovagio
pedagdgica dos Ginasios Vocacionais. Numa primeira aproximacao
e sem maior esforco, constata-se que os trés casos exemplificam uma
ou outra de duas maneiras basicas de compreender a democrati-
zacdo do ensino: 1) como politica de ampliagao radical das oportuni-
dades educativas (é o caso da Reforma Sampaio Déria e da expan-
sao das matriculas no ciclo ginasial) e 2) como pratica pedagogica (¢
o caso dos Ginasios Vocacionais). Aparentemente, essas distintas

maneiras de conceber a democratizacio do ensino se completam e
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ndo poderiam ou, principalmente, nio devem ser associadas. Ha
mesmo autores cujas referéncias ao assunto levam a pensar que se
trata apenas dos aspectos quantitativo e qualitativo de um unico e
basico processo®. Alids, essa é uma ideia muito difundida e de transito
facil entre os que tratam de educa¢do; contudo, o assunto nao nos
parece tao simples, 0 a ele voltaremos apos uma breve descricao e

comentario de cada uma das iniciativas em foco.

II.

Reforma Sampaio Déria: Quando Sampaio Déria assumiu a
Diretoria da Instruciao Publica do Estado de Sao Paulo, em 1920,
a situacao do ensino primario era altamente deficitaria.” Esse qua-
dro que vinha se agravando ano a ano, nessa altura exigia que se
duplicasse a rede de escolas para que fosse possivel absorver a
populacio escolarizavel. Convivendo com essa grave necessidade,
havia a completa incapacidade financeira para enfrenta-la. Sampaio
Déria que, ja em 1918, em carta aberta a Oscar Thompson (entdo
Diretor da Instru¢do Publica) analisara a situacdo e apontara solu-
¢oes, a0 ser empossado no cargo, em 1920, demonstrou plena
consciéncia da sua significacdo politica:

Sempre que penso na realizacio pratica dos principios democraticos,
uma ddvida, uma quase descrenca, me assalta o espirito, diante do
espetaculo doloroso da ignorancia popular. Como organizar-se, por
si mesmo, politicamente, um povo que nao sabe ler, nio sabe escre-
ver, ndo sabe contar? Se o povo nao souber o que quer, como ha de
querer o que deve? Governos populares, sem cultura, viverdo mot-

rendo da sua propria incultura.

5 Veja-se, por exemplo: Fernandes, F. A democratizagdo do ensino. In: Educagdo e
Sociedade no Brasil. Dominus Editora EDUSP, Sdo Paulo, 1966; Barros, R.S.M.
Massificagdo e Educacgao. In: Ensaios sobre Educagéo, Edusp Editoral Grijalbo Ltda. Sdo
Paulo, 1971.

7 Veja-se a propésito: Antunha, H. C. G. A instrugdo publica no estado de Sdo Paulo: a
reforma de 1920. Estudos e Documentos Faculdade de Educagao USP e Nagle, J. Educa-
céo e Sociedade na Primeira Republica, E. P. U. Edusp, Sao Paulo, 1974, pp. 206-207.
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Eis por que me interessou, sempre, a solu¢io pratica do problema
do analfabetismo. A instrucio, primaria e obrigatéria, a todos, por
toda patte, ¢ ideal que seduz...p

Utgia, pois, erradicar o analfabetismo. Era uma exigéncia democrati-
co-nacionalista. Mas, nao havia recursos para isso. Embora o proble-
ma fosse e agravado por deficiéncias pedagogicas, nao era, evidente-
mente, uma questao teorica de politica educacional num sentido
amplo. E o reformador — nio obstante educador — escapou a sedu-
¢do das solugoes simplistamente pedagogicas e acuidade para os ter-

mos politicos em que a situag¢io se apresentava:

Sabe-se que sem igualdade, ndo ha justica. A desigualdade com que o
estado, em matéria de ensino elementar, tem tratado aos seus filhos,
¢ uma injustica. E como sem justi¢a, ndo hd democracia digna, a

sustentacao do sistema atual seria democtratica.

Dizer que ¢ preferivel favorecer, com mais algumas no¢oes, a um
terco da populagio escolar, e, como consequéncia, negar tudo aos
outros, ¢ heresia democratica e necedade. O governo estaria pronto a
aceitar este ponto de vista, se, primeiro demonstrassem que ¢ justo,
e, depois, que dois anos de escola nao valem nada.’

Nessas condicOes, um dos pontos centrais da reforma foi a
reorganizacio do ensino primario, de tal forma que a obrigatoriedade
escolar ndo mais comecava aos 7, mas aos 9 anos; os programas
foram concentrados e o ensino primario, reduzido para dois anos.
Com essas medidas — pensava-se — o ensino primario poderia num
curto perfodo estender-se a todos e, portanto, democratizado. Nao
havia dois caminhos: ou o privilégio de alguns — a “heresia demo-
cratica ou o minimo “para todos os que se acharem em condi¢bes
idénticas, como ¢ da esséncia pura da democracia”.!’

O que ja vimos ¢ bastante; porque fugiria ao proposito deste
trabalho comentario mais amplo das inimeras medidas introduzidas

ou preconizadas pela Reforma Sampaio Déria. O que interessa ja

8 Sampaio Doria, A. de. Questées de ensino, v. 1, Monteiro Lou C. Editores, Sao Paulo,
1923, pp. 39-40.

9 Ibidem, pp. 91-92.
° Ibidem, p. 91.
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foi resultado: a compreensdo que ela revelou de que ndo se demo-
cratiza uma instituicao publica como a escola sem que ela alcance a
todos. Esta trivialidade do credo democratico em educacio, tao
facilmente aceita no plano teérico, parece que causa repugnancia
na pratica, porque exaspera a sensibilidade pedagogica dos espe-
cialistas preocupados com a qualidade do ensino. Assim foi no
caso de Sampaio Doria, cuja reorganizacio e redugdo do ensino
primario provocou duras criticas e protestos, nao apenas na época
(e que acabaram por levar a sua revogacao), mas também ao lon-
go dos anos da parte dos estudiosos que a analisaram. Dentre
estes ultimos, talvez valha a pena destacar a figura de Anisio Teixeira
um incansavel propagandista do ideal democratico em educagao
— mas que nio obstante isso, varias vezes se referiu a reforma
paulista de 1920, sempre para critica-la, como por exemplo, nas
seguintes paragens:

A reforma reduziu o curso primario, em primeira tentativa, a dois
anos e, finalmente, em face de criticas e protestos, a quatro anos de

estudos nas cidades e trés anos na zona rural.

Era a chamada democratizacio do ensino, que passou a ser concebida
como a sua diluicdo e o encurtamento dos cursos. Longe iam as
ideias dos primérdios da republica, em que se sonhava um sistema
escolar, estendido a todos, mas com os mesmos padroes da educa-

¢ao antetior de poucos.

Assim, Anisio Teixeira, mas também outros educadores tém visto
com repulsa a reducio do ensino primario na reforma de 20, ainda que
a justificativa fosse estendé-lo a todos. A ampliaciao das oportunida-
des sempre foi na consciéncia dos educadores tio condicionada por
exigencias pedagdgicas — ditadas talvez pelo horror da massificacio —
que a sua efetivagio fica inevitavelmente postergada a um futuro incer-

to. S6 a superacio de preconceitos técnicos permite situar a macica

" Teixeira, A. Educagéo néo é privilégio, Companhia Editora Nacional, 22 edigéo revista e
ampliada, Sao Paulo, 1968, pp. 91-92. Na mesma obra, veja-se ainda pp. 93 e 128.
Outras referéncias de igual teor, encontram-se nos livros: A educagéo no Brasil (1969, p.
66 e 301) e A educagédo é um direito (pp. 73 e 74). Na mesma linha de critica ha ainda que
mencionar o trabalho de Heladio C. G. Antunha, ja referido, p. 236.
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ampliacao de oportunidades na sua auténtica dimensao que ¢ politica.

Foi o caso de Sampaio Déria, como observou J. Nagle:

o reformador n2o era um ‘técnico’ em assuntos educacionais, era, antes
de tudo, um pensador voltado para problemas de natureza extraescolar;
contudo, a partir dai, comegava a incursao dos ‘especialistas’ — dai por
diante cada vez mais acentuada — que tentavam destruir uma obra
eminentemente politica com o emprego de argumentos pedagdgicos
‘puros’, entremeados de frequentes ilustragoes do que se dizia e do que

se executava nos ‘pafses mais cultos” do mundo."

Expansio do ensino ginasial em 1968-70: Na administracao
Ulhéa Cintra (1967-1970), a Secretaria da Educacdo do Estado de
Sdo Paulo formulou e executou uma politica de expansao macica
do ensino ginasial. Este cicio de ensino — com o primario ja prati-
camente universalizado — tinha se transformado no ponto de es-
trangulamento do sistema escolar. Quase 50 anos apds Sampaio
Déria, a exigéncia democratizadora do ensino havia se deslocado
do primario para o ginasio. Contudo, os exames de admissdo a
esse nivel, obrigatorios por lei federal, haviam se transformado
numa barreira quase intransponivel para a grande massa de egres-
sos do primario. Estes exames, diante da avalancha de candidatos,
eram elaborados pelas proprias escolas com extremo rigor, de
modo a evitar o impasse de candidatos aprovados e sem matricu-
la. Diante disso e tendo fixado o propédsito da expansdo macica
de vagas, a Secretaria unificou a preparacio das provas e reduziu
as suas exigéncias. Os exames de admissao, assim unificados e faci-
litados, deixar de ser a barreira tradicional e a grande maioria dos
candidatos foi aprovada."’

Obviamente, essa politica de expansao de matriculas alterou
profundamente o quadro anterior, obrigando entre outras coisas a

urna intensiva ocupacao do espago escolar. Mas, o grande proble-

2 NAGLE, J. - Op. cit., pp. 210-211.

3 Segundo dados do Jornal da Tarde (21/1/1970) a matricula na 12 série ginasial passou
de 128.890 em 1967 para 244.596 em 1968, ano em que recebeu a primeira turma de
alunos que passaram nos exames unificados.
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ma da administracdo nio foi a localizacao dos novos alunos; isso
era possivel e acabou sendo feito. O problema maior consistiu na
resisténcia de grande parcela do magistério secundario que encon-
trou ampla ressondncia no pensamento pedagbgico da época.
Raros foram os que tomaram posicdo na defesa da politica de
ampliacao das vagas, embora todos, como sempre, defendessem
a democratizacdo do ensino." A alegacio de combate, ji tantas
vezes enunciada,'® era sempre a mesma: o rebaixamento da quali-
dade do ensino. A velha ideia de Sampaio Doria de uma “escola
aligeirada” como preco da democratizagao, sempre causou repul-
sa aos defensores do ideal democratico.

Porém, passado o impacto dos exames facilitados e da matri-
cula onde fosse possivel, a resisténcia do magistério assumiu a for-
ma de uma “profecia autorrealizadora”.'® Fundado na convicgio
de uma inevitavel queda da qualidade do ensino, o professorado
nao procurou se ajustar a nova realidade da clientela escolar e insis-
tiu na manutengao de exigéncias intracurso que anulariam pela re-
provacdo macica o esforco de abertura escolar. Nem se alegue
que isso seria a evidéncia empirica da queda do nivel de ensino. Ao
contrario, nivel de ensino nio ¢é variavel abstrata, e reprovacao em
massa ¢ sempre indice de defasagem entre critérios de exigéncia e
reais condi¢es de ensino-aprendizagem. Ao expandir as matricu-
las, a administracdo estava executando uma politica de educagio
num sentido amplo, que ndo poderia nem deveria ser aferida di-
daticamente como se fosse uma simples questao interna da escola.

O pressuposto dessa politica era de que a democratizac¢do do en-

4 Um desses poucos foi Celso de Rui Beisiegel. Estado e educagdo popular, Livraria
Pioneira Editora, Sdo Paulo, 1974, cap.1.

5 Veja-se, por exemplo, a propdsito da extensdo como rebaixamento da qualidade:
Lambert, J. Os dois Brasis, Inep, Rio de Janeiro, 1959, pp. 210-211.

6 “a este tipo pertencem as predigdes (...) que acabam se realizando devido as agdes
empreendidas pelo fato de se acreditar nelas (as predigdes)”. Nagel, E. La estructura de
la ciencia. Trad. de Nestor Migues, Paidés, Buenos Aires, 1968, p. 423.
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sino era incompativel com as exigéncias estritas de admissio;
consequentemente, era também incompativel com a permanéncia
das anteriores exigéncias internas. Consciente disso, a administra-
¢do, para contornar a iminéncia da reprova¢ao macica, instituiu
um sistema de pontos por alunos aprovados que pesava na
recontratacdo dos professores.

Essa medida, embora tenha produzido os resultados visados,
repercutiu intensamente e reviveu as criticas a politica de amplia-
¢do de matriculas. Uma dessas criticas ¢ bem significativa porque
exemplifica o que ja dissemos a respeito da discrepancia entre a
pregacio democratica e a agdo democratizadora em educacio:

Os preceitos constitucionais nao existem, todos eles, meramente
para consagrar situagSes de fato. Muitos deles (¢ o préprio das ‘cons-
tituigdes-programa’, como sao as nossas desde

1934) indicam uma meta, um ideal a atingir. A obrigatoriedade esco-
lar é um desses casos. E claro que, quanto mais rapidamente trans-
formamos o preceito em fato, garantindo as criancas oito anos de
escolaridade efetiva, mais fiéis estaremos sendo aos propésitos de-
mocraticos que inspiram a nossa concep¢ao da vida e da sociedade.
Mas ¢ claro, também, que garantir matriculas em escolas que, a rigot,
nao chegam realmente a existir e que pouco podem ensinar —a pon-
to de seus professores serem convidados a participar de provas que
ndo vio além da ‘simulacdo — ndo ¢ dar provas de auténtica fidelidade
a democracia e aos ideais inerentes a tarefa educativa.”

A renovacio dos Ginasios Vocacionais: Os Ginasios Vocacio-
nais representaram um dos, poucos esfor¢os sistematicos de reno-
vagdo do ensino publico paulista. A maior parte dos aspectos des-
se esforco ainda ndo foi suficientemente estudada, de modo que
nao ¢é possivel no momento um ajuizamento global da iniciativa.
No entanto, para os nosso propositos, ¢ dispensavel essa visao

mais ampla porque o que interessa ¢ focalizar essas instituicOes

7 “A crise do ensino secundario oficial”, editorial publicado no Jornal O Estado de S. Paulo
(19 de dezembro de 1968).
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escolares como tentativas de democratizacado do ensino. Nessas
condigdes, tentaremos colher sucintamente o que foi apresentado
a guisa de filosofia da educacio do projeto.

O ensino vocacional foi desenvolvido, desde 1962 até 1968,
por seis unidades ginasiais instaladas na capital ¢ em cidades do
interior. Ndo havia entre essas unidades nenhuma diferenca basica
de orientacdo. Por for¢a de um estatuto legal préprio gozaram de
uma ampla e privilegiada autonomia didatica, administrativa e fi-
nanceira. Foi possivel assim um trabalho nao viavel na rede co-
mum de escolas. Essa oportunidade foi intensamente aproveitada
e as atividades desenvolvidas orientaram-se sempre num sentido
de renovagio metodoldgica e curricular com confessadas inten-
¢bes democratizadoras. Para o nosso proposito — que nao é pro-
priamente o exame técnico-pedagdgico das metodologias prati-
cadas — mais importa o modo pelo qual essas intencdes foram
explicitadas e que constituiu o fundamento do projeto.

Preliminarmente, ¢ preciso assinalar que o ensino vocacional nao
se propOs uma mera experiéncia pedagogica abstrata e animada por
preocupagdes tedricas. O que o preocupava, era a realizacio de uma
experiéncia que pudesse ser de valia para a formacdo do “Homem
Brasileiro”, em contraposi¢do as tentativas de “transposicao de pa-
drdes culturais e modelos estrangeiros estranhos 2 realidade do pais”."

Apbs algumas consideragdes sumarias sobre a natureza cultu-
ral ¢ histérica do Homem e a necessidade de conscientizacio, o
relatério de 1968 conclui:

o momento histérico brasileiro exige uma democratizacao da cultura
(grifos nossos) para que o nosso Homem possa, através da forma-
¢dao de sua consciéncia critica, encontrar sua forma original de fazer o
pais se desenvolver. E o0 momento da op¢ao em todos os niveis.

Assim, toda experiéncia, partindo ndo da doagao de férmulas prontas,

8 Planos Pedagdgicos e Administrativos dos Ginasios Vocacionais do Estado de Séo
Paulo, Servigo do Ensino Vocacional, 1968, p. 4. Este relatério € o documento oficial
enviado pelo SEV ao Conselho Estadual de Educagéo de S&o Paulo.
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mas da descoberta comum, ¢ um dado importante para a planifi-

ca¢do do povo brasileiro.”
Hssa intencao democratizadora tinha, no seu desdobramento
didatico, a liberdade do aluno como condi¢oes bésica de todo o
trabalho, pois:

a experiéncia vocacional surge com a preocupaco de situar o jovem
como alguém atuante e inspirada em alguns principios da Escola
Nova, enfocando principalmente o problema da liberdade do edu-
cando como agente da prépria Educacio, do seu proprio desenvolvi-
mento, e do professor como instrumento estimulador e explicitador

das situacoes educativas.

Dessas passagens e da recusa veemente dos Ginasios Vocacionais
de participar dos exames unificados e facilitados de admissao ao
ginasio,” depreende-se que a democratizacao do ensino era conce-
bida como algo que deveria ocorrer intramuros no plano pedagé-
gico e nio pela ampliacio das oportunidades educativas.

Pode-se alegar que, preliminarmente — antes da expansdo de
escolas — pretendiam construir o modelo da escola democratica. F
possivel; mas isso nao invalida o que foi dito: que a democratizacao
poderia ser adiada até que houvesse as condi¢des ideais para realiza-
la autenticamente. F interessante observar que esse adiamento retne
a concordancia dos democratas de todos os matizes.

Nessas condi¢oes, nao obstante a preocupagdo com 0 povo,
os Ginasios Vocacionais conceberam a democratizacao do ensino
como fundada numa pratica pedagogica infelizmente reservada a

poucos pelo alto custo em que importava.

9 Ibidem, p. 0
20 |bidem, pp. 9-0

21 Em recusa néo foi apenas dos Ginasios Vocacionais, mas também do antigo Colégio de
Aplicacdo da FFCL da USP; alias, outra das poucas escolas do ensino médio oficial que
se propunham a um esforgo de renovacédo pedagodgica.
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I11.

A ideia de democratizacio do ensino, como consistindo basi-
camente numa pratica educativa fundada na liberdade do educan-
do, tem sido muito mais atraente para os educadores do que a
democratizagdo como extensao de oportunidades a todos. Como
ja dissemos, esses dois modos de entender democratiza¢io do
ensino sao considerados como énfase, respectivamente, do aspec-
to qualitativo ou quantitativo de um mesmo processo. Contudo,
essa maneira de situar a questio ndo nos parece inteiramente ade-
quada; porque tende a obscurecer divergéncias de posicao no es-
for¢o de dar consequéncia ao ideal democratico, que nem sempre
¢ mera questdo de énfase, podendo até mesmo, num determinado
momento, assumir o carater de orientacdes inconcilidveis. E claro
que, expandir universalmente as matriculas e instituir uma pratica
educativa especial, poderiam eventualmente ser conjugados, mas a
verdade ¢ que, historicamente, pelo menos no caso de Sao Paulo,
tém se apresentado como opg¢des que se excluem. E o que preten-
demos tomar explicito nos comentarios que se seguem.

Democratiza¢ao do ensino como pritica da liberdade:

As perturbacoes e questdes provocadas pelas crises de razao e liber-
dade nao podem, naturalmente, ser formuladas como um grande
problema, nem podem ser enfrentadas, e muito menos resolvidas,
tratando cada uma delas microscopicamente, como uma série de

pequenas questoes... (W, Milis).

Sem um ambito publico politicamente assegurado, falta a liberdade o

espago concreto onde aparecer. Ela pode, certamente, habitar ainda

nos coracoes dos homens como desejo, vontade, esperanca ou anelo;

mas o cora¢ao humano, como todos o sabemos, ¢ um lugar muito

sombrio, e qualquer coisa que va para a sua obscuridade nao pode ser
chamada adequadamente de um fato demonstravel (H. Arendt).

Democratizar o ensino pela institui¢ao de praticas educativas

fundadas na liberdade do educando, tem sido uma proposta se-

dutora para os educadores: e a sua aceitagdo ou ndo ¢ sempre

interpretada como uma visdo progressista ou retrégrada da edu-
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ca¢do. Examinemos, porém, alguns dos compromissos ligados a
uma pretensa visao progressista. Um deles, embora ndo essencial
mas muito frequente, € a aspiracao de transformar politicamente a
sociedade por meio de educagio. Isso fica muito claro no caso
dos Ginasios Vocacionais, mas nao so ai, pois seria até diffcil en-
contrar no que tem sido escrito sobre educac¢io no Brasil exem-
plos que nado reflitam essa orientacio. Nem linha, é como se a
escola democratizada, formando homens livres, fosse condicao
para edificar a sociedade democratica — reunido dos homens li-
vres. Esta aspiracdo — nio obstante a simpatia e o entusiasmo que
desperta — repousa numa ideia simplista da sociedade politica con-
cebida como sendo mero reflexo de caracteristicas dos individuos
que a compoem.” E claro que se assim fosse — se a sociedade
democratica apenas realizasse a soma de vontades individuais li-
vres — caberia a escola internamente democratizada o papel de
forjadora de uma tal sociedade. Mas, ndo parece haver fundamen-
to historico para esse modo de ver, para essa suposta relacao de
precedéncia entre democratizagdo do ensino e democracia num
sentido politico-social. Desde a Antiga Grécia — onde a democra-
tizacao educacional decorreu da democratizagio politica® — até
nossos dias, a emergéncia histérica de regimes democraticos nun-
ca foi precedida de esforcos democratizantes na esfera do ensino.

Ao assinalar esse fato historico, ndo pretendemos afirmar que essa

2 “Segundo em tradigdo (a liberal classica), a sociedade politica é (ou deveria ser — pois
o liberalismo & igualmente ambiguo a respeito) uma associagéo de individuos indepen-
dentes que conjugam a vontade e reiinem poderes no estado com o objetivo de alcangar
fins de interesse mutuo”. Wolff, R. P. “Beyond Tolerance”, in A critique of pure tolerance.
Wolff, R. P.; Moore JR., B. e Marcuse, H., Beacon Press, Boston, 1969, p.5.

2 “Atenas (...) tornou-se uma verdadeira democracia: seu povo conquistou, por extensédo
gradual, ndo so os privilégios, direitos e deveres politicos, mas ainda o acesso a este tipo
de vida, de cultura, a este ideal humano do qual somente a aristocracia havia, de inicio,
usufruido (...) Com este ideal, com a cultura que ele anima, é toda a educagao aristocra-
tica que agora se estende e se torna a educagao tipo de toda crianga grega”. Marrou, H.
|. Histéria da educagéo na antiguidade. Trad. de M. L. Casanova, Editora Herder/Edusp,
22 reimp., 1971, pp. 70-71.
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relacio seja invariavel e que, eventualmente, a educagdo nio possa
ter um efeito transformador mais amplo. Pretendemos apenas
escapar da ingenuidade de supor que “a democracia nio pode
funcionar sem democratas. E (que) cabe a educa¢io formai-los”;*
porque democracia se refere a uma situagao politica, social e eco-
némica que ndo se concretiza pela simples associacdo de indivi-
duos democraticos.

Essa suposi¢ao nos leva de volta a um ponto, em que ja to-
camos de passagem, mas que vale a pena retomar: a pratica da
liberdade dentro da escola como condi¢io suficiente para a for-
macido de personalidades aptas a pratica da liberdade politica.
Esta ideia, além da simplificacdo de conceber o social como da
simplificacdo de conceber o social como soma de individuos,
desconhece a natureza diversa da liberdade como um atributo
da vontade e da liberdade como um fato politico. Quanto a isso,
¢ bom lembrar que na Antiguidade, igualdade e liberdade nio
significavam propriamente dons pessoais, mas condi¢oes politi-
cas. Segundo Arendt:

eles (os antigos) entenderam por liberdade algo completamente di-
ferente da vontade livre ou o pensamento que os filésofos haviam
conhecido e discutido desde Agostinho. Sua liberdade puiblica nao
era um foro intimo no qual os homens podiam escapar das pressoes
do mundo, nem era tampouco o liberum arbitrium que permite a
vontade escolher entre diversas alternativas. Para eles, a liberdade sé
podia existir no pablico; era uma realidade tangivel e secular, algo
que havia sido criado pelos homens para seu proprio gozo, nao um

dom ou uma capacidade, eta um espaco publico.”
E com a tradicio cristd, quando j4 a liberdade politica desa-
parecia da vida publica e se refugiava numa interioridade, que

vem a ser admitida essa estranha ideia — desconhecida dos an-

2 Reboul, O. Filosofia da educagéo. Trad. de Luiz Damasco Penna e J. B. Damasco
Penna, Companhia Editora Nacional, Sdo Paulo, 1974, p. 98.

25 Arendt, H. Sobre la revolucion. Trad. de Pedro Bravo, Revista de Ocidente, Madri, 1967,
p. 134.
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assim ser livre”.

tigos,* segundo a qual “é possivel ser escravo no mundo e ainda

2 27

Embora a pedagogia libertaria nao pretenda isso, pode porém con-
tribuir nessa direcao ao deslocar, enfaticamente, a democratizacao do
ensino do plano de criacio de um espago publico de participacdo
social para o plano individual da formacio da vontade livre. Imagi-
nar que a vivéncia da liberdade no ambito da escola capacite para o
exercicio da liberdade na vida publica ¢, de certo modo, deixar-se
embair por um simulacro pedagdgico da ideia de democracia. A li-
berdade na vida escolar, por ilimitada que seja, ocorre num contorno
institucional que, pela sua propria natureza e finalidade, ¢ inapto
para reproduzir as condi¢oes da vida politica. A liberdade do aluno,
ainda que subrepticiamente, ¢ condicionada e dirigida por objetivos
educacionais; no fundo ¢ um faz de conta pedagdgico, mesmo quan-
do politicamente motivado. O jogo de forcas e de interesses que
move a vida politica sio irreproduziveis no ambiente escolar. O que
pode unir ou desunir as criangas na escola nao ¢ a mesma coisa que
associa ou separa os homens na situa¢io politica. Ao se pretender
democratizar internamente a escola talvez apenas se consiga uma
degradacio do significado politico de democracia nesse seu transpor-
te abusivo da esfera social para a sala de aula. Nem mesmo hd qual-
quer garantia de que a pratica da liberdade na escola contribua para a
formacao de vontades livres e autdbnomas. Pelo contrario, ja se for-
mulou a hipétese de que a permissividade acaba gerando atitudes
conformistas, pois quando no ambiente escolar as criancas ficam
entregues a0 seu proprio governo, organizam-se grupos que exigem
dos seus membros um esttrito conformismo, nio o “conformismo

racional que ¢ necessario para qualquer vida social, mas aquele que é

2 E digno de nota que a ideal da liberdade, que impera como nenhum outro da época da
Revolugdo Francesa para ca, ndo desempenha nenhum papel importante no periodo
classico do helenismo, muito embora ndo esteja ausente desta época a ideia de liberdade
como tal. E a igualdade em sentido politico e juridico que fundamentalmente aspira a
democracia grega (...). E, indubitavel que de vez em quando se fala duma constituicdo
livre ou se qualificam como livres os cidaddos do estado em que essa constituigdo
vigora, mas com isso apenas se quer significar que ndo sdo escravos de ninguém.
Jaeger, W. Paideia, Trad. de Artur M. Parreira, Editora Herder, Sao Paulo, pp. 510-511.
27 Arendt, H. Entre o passado e o futuro. Trad. de Mauro W. B. de Almeida, Editora
Perspectiva, Sdo Paulo, p. 195.
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irracional e emocional”.®® Essa situacdo de pretenso autogovemo,
em que as manifestagdes e decisdes da maioria a0 pedagogicamente
estimuladas como se constituissem condicao suficiente e essencial
do procedimento democratico (com esquecimento de que a emer-
géncia do totalitarismo, neste século, quase sempre contou com o
entusiasmo fanatico de multidées esmagadoras), pode talvez dar
seguranga aos inseguros, mas também pode ser educativamente de-
sastrosa para os espiritos independentes capazes de formar a sua

propria opinido contra a opinido unanime.
Democratizagiao do ensino como expansao de oportunidades:

O sistema da livre educacio até qualquer grau para todo aquele que
queira, ¢ o Unico sistema compativel com os principios da liberdade,
e o unico que da uma razoavel esperanga de permitir uma completa
realizacao do talento” (B. Russell). “Uma vez que fosse admitido o
dever de obrigar a educac¢do universal, acabariam as dificuldades a
respeito do que o estado deva ensinar, e de como deva ser esse
ensino, o que hoje converte a questio num mero campo de batalha
para as seitas e partidos, fazendo que o tempo que deveria ser gasto
em educar se desperdice em questionar sobre educacao (S. Mill).

Embora a pregacido da democratizacio do ensino seja antiga
e constante no pensamento brasileiro, sempre que ocorreu uma
macica extensio das oportunidades educativas os educadores sen-
tiram-se chocados no seu zelo pedagogico. E a argumentacio que
extravasa esse sentimento, invariavelmente, invoca o rebaixamento
da qualidade do ensino como um preco inadmissivel a ampliacao
de vagas. O argumento até parece razoavel quando examinado de
um ponto de vista pedagdgico e com abstracao de situacOes his-
toricas especificas. No entanto, ele repousa sobre dois equivocos
que tém uma mesma matriz: a ilegitimidade da perspectiva peda-
gbgica para o exame do assunto. Esta legitimidade se revela, em
primeiro lugar, ao se considerar que a extensdo das oportunidades

educativas ¢ apenas um aspecto do processo pedagégico de demo-

2 Kerlinger, F. N. "The implications of the permissiveness doctrine in American Education”.
In: Educational Theory, v. X, abril, 1960, n. 2, p. 127.
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cratizacao do ensino. Se assim fosse, ¢ claro que a énfase nesse
aspecto, em detrimento de outros, seria uma providéncia parcial e
teria uni efeito deteriorante sobre o sistema escolar. O equivoco
dessa ideia reside em desconhecer que a extensio de oportunida-
des ¢, sobretudo, uma medida politica e nao uma simples questao
técnico-pedagogica. A ampliacio de oportunidades decorre de
uma inten¢do politica e é nesses termos que deve ser examinada.
Alids, nao poderia ser de outra maneira, pois qualquer que seja o
significado que se atribua, atualmente, ao termo “democracia”,
nao se poderia limitar a sua aplicacio a uma parcela da sociedade
como na Antiga Grécia, onde a vida democratica era privilégio de
alguns. Nao se democratiza o ensino, reservando-o para uns pou-
cos sob pretextos pedagogicos. A democratizacio da educacao é
irrealizavel intramuros, na cidadela pedagdgica; ela ¢ um processo
exterior a escola, que toma a educa¢ao como uma variavel social e
nao como simples variavel pedagogica.

O outro equivoco a que nos referimos é mais grave, porque ¢é
mais sutil. Consiste em supor que o ajuizamento acerca da qualida-
de do ensino seja feito a partir de consideragbes exclusivamente
pedagdgicas, como se o alegado rebaixamento pudesse ser aferi-
do numa perspectiva meramente técnica. Contudo, essa suposi¢ao
¢ iluséria e apenas disfarca interesses de uma classe sob uma pers-
pectiva técnico-pedagbgica. Esta — ainda que sinceramente
invocada e mesmo quando baseada em pesquisas empiricas — apenas
obscurece o significado politico dos argumentos em jogo. Para
constatar isso, ¢ suficiente assinalar que qualidade do ensino nio ¢é
algo que se defina em termos abstratos e absolutos. Sendo assim,
a queda dessa qualidade ¢ relativa a um nivel cultural anterior. Mas,
que nivel? Nio, evidentemente, o da grande maioria até entdo de-
satendida. Para esta, até mesmo a “escola aligeirada”, de que falava
Sampaio Déria, representa um acréscimo, uma elevacao. E 6bvio,

pois, que o rebaixamento da qualidade do ensino, decorrente da
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sua ampliacdo, somente ocorre por referéncia a uma classe social
privilegiada, porque, “nesta esfera, como em outras, os méveis
egofstas de alguns setores da populagao (as classes conservadores
e uma parcela das classes médias) tendem a prevalecer sobre as
necessidades essenciais da sociedade brasileira”.” E ¢ nesse esfor-
¢o para continuar a prevalecer que se lamenta a queda de quali-
dade de ensino, mistificando, consciente ou inconscientemente, uma

questdo politica em termos pedagdgicos.

2 Fernandes, F. Mudangas Sociais no Brasil, Difel, 1974, p. 110.
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Proposta pedagdgica e autonomia da escola

Notas preliminares

1. Em 1932, foi dado a publico um documento que se tot-
nou famoso e ficou conhecido como Manifesto dos Pioneiros
da Educagio Nova'. E um texto longo, dirigido ao povo e ao
governo, que contém nao apenas uma discussao de alguns aspec-
tos da educa¢ido em geral, mas que também pretende estabelecer
um roteiro para “a reconstru¢ao educacional no Brasil”. O reda-
tor foi Fernando de Azevedo, mas os signatarios foram, além do
autor, mais 25 homens e mulheres de alta expressdo na vida na-
cional, dentre os quais vale destacar os grandes educadores Ani-
sio Teixeira, Sampaio Déria, Lourenco Filho e Almeida Jr.

Esse documento teve uma continuada repercussao na educaciao
brasileira em geral e na educag¢ao paulista em particular, durante pelo
menos 30 anos. Se percorrermos suas dezenas de paginas ainda sera
possivel encontrar algumas andlises que nao perderam valor e, até
mesmo, a indica¢ao de algumas solugdes interessantes de problemas
educacionais que permanecem até hoje. Contudo, outros eram os
tempos e outra a mentalidade. No longo documento, a palavra “au-
tonomia” aparece duas ou trés vezes e apenas para indicar a conve-
niéncia de que, além das verbas orcamentarias, fosse constituido um
fundo especial destinado exclusivamente a atender empreendimen-
tos educacionais que assim ficariam a salvo de injungdes estranhas a
questio educacional.

2. Em 1933, o mesmo Fernando de Azevedo redigiu um outro
documento, o “Cdédigo de Educacio do Estado de Sio Paulo”
(Decreto n® 5.884 de 21 de abril de 1933) que reorganizava todo o
sistema de ensino do estado. Na sua abrangéncia inclufa desde a

organizacao administrativa e pedagogica das escolas rurais isoladas

" Na verdade, esse é o subtitulo do documento “A reconstrugéo educacional no Brasil”,
publicado em 1932 pela Companhia Editora Nacional. Este paragrafo e os quatro seguin-
tes ja figuraram no artigo “Autonomia da escola, um reexame”, de nossa autoria.

124

‘ JOSE MARIO AZANHA.pmd 124 21/10/2010, 08:18

T



até a das escolas de formacio do professor primario e do professor
secundario. Além disso, o Cédigo também dispOs sobre a organi-
za¢do administrativa e técnica do antigo Departamento de Edu-
cagdo, tnico 6rgao a cuidar das questdes educacionais do estado
na época. Contudo, nos seus quase mil artigos (992), o Cédigo, em
uma unica vez, disse que o professor deveria ter “autonomia dida-
tica dentro das normas técnicas gerais indicadas pela pedagogia
contemporanea” (art. 239). Sobre a autonomia da propria escola
nenhuma referéncia.

3. Em tempos malis recentes, as Leis de Diretrizes e Bases da
Educacio Nacional (Lei n® 4.024/61 e Lei n° 5.692/71), embo-
ra sem usarem a palavra “autonomia”, fixaram. a norma de que
cada estabelecimento, publico ou particular, deveria organizar-se
por meio de regimento préprio. Na Lei n® 4.024 essa norma
estava no art. 43, que foi revogado pela Lei n° 5.692/71 mas que
manteve no seu corpo a norma do regimento préprio.

Neste rapido esbogo pode-se perceber que, desde o “Manifes-
to dos Pioneiros da Educacio Nova” até a Lei n°- 5.692/71, o uso
da palavra “autonomia” foi escasso nos documentos educacionais
e, em nenhum momento, teve um significado que fosse mobilizador
do magistério e indicativo de uma dire¢ao na solu¢ao de problemas
educacionais. Até mesmo a norma do regimento préprio de cada
escola que a Lei n® 5.692/71 manteve no paragrafo unico do seu att.
22 foi, na pratica, cancelada nos arts. 7° e 81, nos quais se permitiu a
adog¢ao de regimento comum pelas administracoes de sistemas de
ensino. B esse cancelamento efetivamente ocorreu em Sao Paulo,
tanto no nivel do municipio como no do estado, onde foram insti-
tuidos regimentos comuns para as respectivas redes escolares.

Ainda em Sao Paulo, em 1983, um texto oficial da Secretaria
de Estado da Educacio’ focalizou, pela primeira vez, a questio

da autonomia de maneira direta e com muita énfase.
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Nesse documento, que foi sobretudo uma convocaciao do
magistério do estado para uma ampla discussao de alguns proble-
mas educacionais, a questdo da autonomia da escola apareceu
entrelacada com a do regimento préprio, mas ndo se confundin-
do com ele. Alias, este ¢ um ponto muito importante que, quando
¢ perdido de vista, da ao problema da autonomia uma solucao
simplista que esvazia de interesse educativo a propria exigéncia da
autonomia. A partir de entdo, o problema da autonomia tem apa-
recido cada vez com maior frequéncia nos documentos oficiais
sem, contudo, significativas consequéncias praticas.

Como se pode ver, o tema da autonomia, desde o Manifesto
dos Pioneiros, sempre mereceu escassa atencdo e quando havia
alguma, ela nio ultrapassava o nivel de uma reivindica¢do de mai-
or liberdade regimental. No maximo, reivindicava-se maior liber-
dade dos professores com relagdo ao diretor e da escola com
relacdo a outras instincias administrativas. Mas, afinal de contas,
liberdade para qué? Esta, que ¢ a questdo essencial, ndo tem sido
suficientemente examinada nem respondida. No entanto, sé a res-
posta clara a essa questdo podera situa-la nos seus devidos termos,
ja que a autonomia da escola apenas ganha importancia se signifi-
car autonomia da tarefa educativa. Se nio for assim, o assunto se
reduz a uma mera questdo regimental. E claro que regimentos
escolares sdo importantes para organizacao e disciplina de rotinas
escolares, mas nao podemos confundir autonomia da escola com
a existéncia de um regimento préprio.

Alias, regimento escolar ¢ apenas uma condi¢do administrativa
para as tarefas essenciais da escola entendidas como a elaboragao e
a execug¢do de um projeto pedagogico. E um projeto, como disse

Castoriadis, ¢ a “intencdo de uma transformacao do real guiada

2 Documento preliminar para reorientagcdo das atividades da secretaria, Secretaria de
Estado da Educagéo, Sao Paulo, 1983.
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por uma representacao do sentido dessa transformacio e levando

em conta as condi¢oes dessa realidade (...)”.*

A questdo da autonomia na nova LDB

Com relagio a esse tema, a Lei n° 9.394/96 representa um
extraordinario progresso, ja que pela primeira vez autonomia es-
colar e projeto pedagdgico aparecem vinculados num texto legal.
O art. 12 (inciso I) estabelece como incumbéncia primordial da
escola a elaboragdo e execuc¢io de seu projeto pedagdgico e os
artigos 13 (inciso I) e 14 (incisos I e 1I) estabelecem que esse proje-
to ¢ uma tarefa coletiva, na qual devem colaborar professores,
outros profissionais da educac¢ao e as comunidades escolar e local.

Além dessas referéncias explicitas sobre a necessidade de que
cada escola elabore e execute o seu préprio projeto pedagogico, a
nova lei retomou no art. 32 (inciso III), como principio de toda
educacido nacional, a exigéncia de “pluralismo de ideias e de con-
cepgdes pedagogicas” que, embora ja figure na Constituicio Fe-
deral (art. 205, inciso 111), nem sempre é lembrado e obedecido. A
relevancia desse principio esta justamente no fato de que ele ¢ a
traducio no nivel escolar do préprio fundamento da convivéncia
democratica que ¢ a aceitagao das diferencas. Porque o simples
fato de que cada escola, no exercicio de sua autonomia, elabore e
execute o seu préprio projeto escolar nio elimina o risco de su-
pressdo das divergéncias e nem mesmo a possibilidade de que
existam praticas escolares continuamente frustradoras de uma au-
téntica educacgdo para a cidadania. Na verdade, a autonomia esco-
lar desligada dos pressupostos éticos da tarefa educativa podera
até favorecer a emergéncia e o reforco de sentimentos e atitudes

contrarios a convivéncia democratica.

3 C. Castoriadis, L ‘institution imaginaire de la societé (Paris: Editions du Seuil, 1975), p. 106.
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A autonomia da escola numa sociedade que se pretenda demo-
cratica ¢, sobretudo, a possibilidade de ter uma compreensio pré-
pria das metas da tarefa educativa numa democracia. Sem essa pos-
sibilidade, ndo ha como falar em ética do professor e em ética da
escola, e sem isso, a autonomia deixa de ser uma condicdo de libet-
dade e pode até ser facilitadora da opressao. Sem liberdade de esco-
lha, professores e escolas sao simples executores de ordens e ficam
despojados de uma responsabilidade ética pelo trabalho educativo.
Nesse caso, professores e escolas seriam meros prestadores de ser-
vicos de ensino, de quem até se pode exigir e obter eficiéncia mas
nao que respondam eticamente pelos resultados de suas atividades.
Como se vé, o tema de autonomia escolar ¢ extremamente comple-
X0 ja que, em seu nome, ¢ possivel também criar condi¢oes para
edificagao de um ambiente autoritario e opressivo resguardado por
um regimento préprio. F claro que essa possibilidade é maior em
estabelecimentos isolados do que naqueles que integram uma rede
publica, pois neste caso, mesmo quando ha regimentos proprios,
sempre hd um minimo de diretrizes ¢ de normas externas de acom-
panhamento, garantidoras de que a autonomia nao favore¢ca um
isolamento eventualmente indesejavel do ponto de vista dos valores
mais amplos de uma sociedade democratica.

E a partir desse quadro, em que se mesclam possibilidades
negativas e positivas, que pretendemos adiantar algumas conside-
ragdes sobre a questio da autonomia escolar no que diz respeito

ao projeto pedagdgico.

0 projeto pedagdgico na escola publica

A questao da autonomia escolar e de seu desdobramento num
projeto pedagégico é, como problema, tipico da escola publica
que, a ndo ser em rarfssimas exceg¢oes, integra uma rede de escolas
e, por isso, esta sempre sujeita a interferéncias de 6rgaos externos

responsaveis pela organizagio, administracio e controle da rede
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escolar. Essa situagdo nio ¢, em si mesma, negativa, mas frequen-
temente acaba sendo, porque 6rgaos centrais, com maior ou me-
nor amplitude, tendem a desconhecer a peculiaridade de distintas
situacoes escolares e decidem e orientam como se todas as unida-
des fossem idénticas ou muito semelhantes. A consequéncia mais
6bvia e indesejavel de tentativas de homogeneizacao daquilo que é
substantivamente heterogéneo ¢ o fato de que as escolas ficam ou
sentem-se desoneradas da responsabilidade pelo éxito de seu pro-
prio trabalho, ja que ele é continuamente objeto de interferéncias
externas, pois ainda que essas interferéncias sejam bem intenciona-
das ndo levam em conta qu ¢ a institui¢ao “escola piblica” ¢ uma
diversidade e ndo uma unidade.

E af que reside um grave problema da escola publica e é para
resolvé-lo que se reivindica a autonomia do estabelecimento na
elaboracao e execuc¢io do projeto escolar proprio. Hoje, a propria
lei reconhece o problema e indica a solu¢ao genérica, mas na sua
implementac¢do o problema pode reviver e até se agravar pelo
risco de que 6rgios da administracdo entendam que convém esta-
belecer normas, prazos e especificacdes para que as escolas cum-
pram uma nova exigéncia legal: a do projeto pedagdgico. Se isso
acontecer — e o risco sempre existe — aquilo que poderia ser um
caminho para a melhoria do ensino puablico transforma-se em mais
uma inutil exigéncia burocratica de papelada a ser preenchida.

O projeto pedagdgico da escola é apenas uma oportunidade
para que algumas coisas aconte¢cam e dentre elas o seguinte: toma-
da de consciéncia dos principais problemas da escola, das possibi-
lidades de solucao e definicao das responsabilidades coletivas e
pessoais para eliminar ou atenuar as falhas detectadas. Nada mais,
porém isso ¢ muito e muito diffcil.

Nio obstante a insistente e cansativa retorica sobre a necessida-
de do trabalho participativo e a imposi¢ao de 6rgaos escolares que
reunem professores, pais e alunos, nao ha geralmente, a tradi¢io de

um esforco coletivo para discutir, analisar e buscar solu¢Ges no am-

129

‘ JOSE MARIO AZANHA.pmd 129 21/10/2010, 08:18

T



bito das escolas. Cada vez hd mais reunides e cada vez mais elas sdo
menos produtivas. Sem querer simplificar o problema, temos a con-
vic¢ao que uma das varidveis mais relevantes para compreender as
razoes das dificuldades de um trabalho escolar coletivo, na nossa
tradicdo, esta na propria formacao do professor, especialmente, tal
como ¢ feita nos cursos de licenciatura, desde a sua criacio.

Esses cursos foram organizados a partir de uma concepg¢ao
do trabalho docente, como se este consistisse simplesmente em
ensinar alguma coisa para alguém. Para realizar com éxito essa
tarefa, o futuro professor — um meio especialista em alguma disci-
plina — aprende algumas noc¢oes de didatica geral e especial, de
psicologia da aprendizagem e de legislacao. A parte pratica da for-
magao ¢, supostamente, completada por estagios junto a um pro-
fessor da disciplina em questao. No fundo, essa formacao pressu-
poe que o professor serda um preceptor que devera ensinar algo a
alguém numa relagao individualizada. Néo se trata de fazer uma
caricatura, mas de propor uma hipdtese, a de que nossos cursos
de licenciatura ainda nio conseguiram focalizar a relacio educativa
no ambiente em que ela realmente ocorre, isto ¢, na sala de aula
que, por sua vez, integra-se numa escola. O chamado “processo
ensino/aprendizagem”, por exemplo, é uma abstracio. O pro-
fessor individual que ensina e o aluno individual que aprende sao
fic¢Oes. Seres tao imaginarios como aqueles a que se referem ex-
pressdes como “homo economicus” ou “aluno médio” ou “sujeito
epistémico” e outras semelhantes.

Nao se trata de por em duvida a necessidade tedrica e pratica de
expressoes estatisticas ou abstratas, mas da utilidade que elas possam
ter para orientar praticas de ensino muito pouco conhecidas que
ocorrem em situagdes escolares muito diferentes. Por exemplo, é
muito frequente ouvir-se que houve uma deterioracio da escola
publica a partir de sua macica expansao nos Gltimos trinta anos. Essa

alegacdo aparentemente banal e simples, tem, contudo, uma pressu-
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posicao altamente discutivel e provavelmente falsa. Trata-se da ideia
de que havia uma instituicdo social chamada “escola publica” que
cumpria a contento certas fungdes sociais € que, agora, essa mesma
instituicdo esta malogrando com relacdo a essas mesmas fungoes.
Em resumo: pressupOe-se que as entidades “escola publica de trinta
anos atras” e “escola publica de hoje” sejam a mesma institui¢ao,
que antes cumpria bem as suas fungdes e agora nao.

Foucault aconselhava a desconfiar das continuidades histéricas.
Seguindo esse conselho, poderfamos perguntar: de que critérios
dispomos para afirmar a identidade institucional entre a escola de
ontem ¢ a escola de hoje? Nenhum, a nio ser que inconsciente-
mente comparemos uma institui¢cao social com um organismo que,
com o tempo, envelhece ou degenera. De um vegetal ou de um
animal, podemos dizer que com o tempo eles envelhecem ou de-
generam e que esse processo pode ser acelerado ou retardado por
condi¢Oes internas ou externas. Mas instituicoes sociais no sao
organismos ¢ ¢ muito discutivel considera-las, metaforicamente,
como tais. Sem nenhuma davida, a instituicio escolar de ontem é
diferente da instituicao escolar de hoje, mudou a clientela, mu-
daram os professores, mudaram praticas escolares etc. Mudaram
também valores, condi¢des sociais, politicas, econdmicas etc. Quan-
do ignoramos esse quadro amplo de mudangas e afirmamos que
a escola se deteriorou e que a causa foi a expansiao de matriculas,
estamos apenas fazendo um lance retoérico que nio avanca nem
um pouco na compreensao das mudancgas ocorridas.

Na escola de ontem, o professor e seus poucos alunos tinham
a mesma extracao social e partilhavam valores e maneiras de viver.
Cabia ai, talvez, entender, até certo ponto, a fun¢io docente a se-
melhanca de uma preceptoria. Alids, numa perspectiva historica,
pode-se dizer que o preceptorado foi a atividade fundadora da
docéncia escolar tal como ela se consolidou. Na antiga Grécia, os

sofistas foram na verdade os primeiros professores, no sentido
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em que até hoje entendemos a profissio®. Eles nao eram investiga-
dores da verdade, mas antes “homens de oficio, cujo éxito comer-
cial comprovava o valor intrinseco e a eficicia social” de seu ensi-
no. Mediante um pagamento, por vezes elevado, eles ensinavam
grupos de jovens numa relagdo de “preceptorado coletivo”, con-
forme a expressao de Marrou.

Essa relacdo pedagogico preceptoral desde sua origem foi uma
relacio educativa de elite, refluindo a cada expansio da escola onde
a relacio era outra. Ao longo dos séculos, cada vez mais, a presen-
¢a do preceptor foi sendo distintiva de casas reais, nobreza, gran-
de burguesia e outros afortunados. Ja no fim do século passado,
H. Durand dizia que o preceptorado ¢ “um assunto mais vasto do
que parece, ele diz respeito inteiramente ao problema da escolha
entre a educacio particular e a educacdo publica”’isto é, entre
educacio de elite e educacdo popular.

Hoje, a propria instituicao da preceptoria desapareceu como
instituicdo educativa, mas nao sem deixar vestigios na pedagogia,
nas teorias da aprendizagem e na prépria concep¢ao do profes-
sor. De qualquer modo seria ocioso comparar em termos de efi-
ciéncia, praticas preceptoriais com praticas escolares. Tratam-se de
elementos préprios de relagdes pedagdgicas que tiveram origem
em situagdes sociais distintas nas quais prevaleciam concepgoes de
educacio diferentes’. No entanto, até hoje a concepe¢ao do profes-
sor, principalmente do licenciado, ¢ tributaria dos ideai s educativos

associados a figura e ao papel do preceptor.

4 Socrates, Platdo, Aristoteles e seus epigonos tiveram discipulos e ndo propriamente
alunos. A academia e o Liceu eram antes “confrarias filoséficas” do que escola. Cf.
Marrou, H. |. Histoire de I’ éducation dans I'antiquité, (2% ed. Paris: Editions du Seuil,
1948), p. 496.

5 Ibid, p. 85.

6 H. Durand. “Precepteur” in F. Buisson (org), Nouveau dicionnaire de pédagogie. (Paris:
Librairie Hachette, 1914 Paris), p. 1676.

7 H. I. Marrou, Histoire de I’ éducation dans I'antiquité, p. 63 e p. 204.
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Por isso, talvez, ¢ que continuamos a insistir numa formacao
docente preceptorial na qual além do dominio da disciplina a ensi-
nar, prevalece uma visao psicologica do educando. Mesmo os ele-
mentos didaticos que se associam a essa formagao sio condiciona-
dos por essa visio. Contudo, sabemos que nisso reside, talvez,
uma dificuldade séria, para que esse professor, supostamente pre-
parado para um trabalho de ensino individualizado, compreenda
que a tarefa educativa da escola tem desafio que ultrapassa os limi-
tes do ensino e aprendizagem de disciplinas.

Voltando ao ponto de partida: a escola puiblica é uma instituicio
social muito especifica com uma tarefa de ensino eminentemente so-
cial que, por isso mesmo, exigiria um esfor¢o coletivo para enfrentar
com ¢éxito as suas dificuldades porque essas dificuldades sdao antes
institucionais que de cada professor. Mas, de fato o que se tem ¢ um
conjunto de professores preparados bem ou mal, para um desempe-
nho individualizado e que, por isso, resistem a ideia de que os préprios
objetivos escolares sao socioculturais e que até mesmo o €xito no
ensino de uma disciplina isolada deve ser aferido em termos da fun-
¢do social da escola. Hsse impasse foi claramente sintetizado por
Gusdorf quando disse que o professor de latim precisa compreender
que antes de ser professor de latim ele precisa ser professor, isto ¢, ele
¢ membro de uma comunidade escolar com objetivos e um alcance
social que vio além do ensino de qualquer disciplina.

Tentamos mostrar que, em geral, a formacao do licenciado se
faz a partir da ideia de que o bom professor é aquele capaz de
ensinar bem a disciplina de sua escolha. Como vimos, isso porém
nao basta. Nao ¢é raro encontrar-se um bom corpo docente numa
escola ruim. Contudo, para melhorar as escolas consideradas ruins
a administracio publica, em todos os niveis tem investido substan-
cialmente no aperfeicoamento do pessoal docente.

a) B claro que essas iniciativas sdo interessantes porque traduzem

uma preocupag¢ao com o aperfeicoamento do magistério e com
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a melhoria da qualidade do ensino. Contudo, ha pontos que
merecem alguns reparos. Tentaremos fazer esses reparos pela
proposicao de algumas perguntas. Serd que o aperfeicoamento
do pessoal docente, em exercicio, deve ser feito pela frequéncia
a cursos? Na verdade, a resposta a essa questao exige uma qua-
lificagdo prévia. Se os objetivos desses cursos forem a modifica-
¢do da propria pratica docente, a resposta mais adequada sera,
provavelmente, nao. Por algumas razdes. A eventual melhoria
das praticas docentes exigiria um adequado conhecimento des-
sas proprias praticas e das condi¢oes em que elas ocorrem. E
esse conhecimento raramente ¢ disponivel para os especialistas
que ministram os cursos, simplesmente porque o assunto nao
tem sido objeto de pesquisas sistematicas e continuadas. Como
melhorar praticas que sdo desconhecidas? E claro que, em al-
guns casos, o longo tirocinio do especialista, que ministra o cur-
so, podera permitir suprir precariamente um inexistente conhe-
cimento sistematico. Mas, uma politica de aperfeicoamento de
pessoal nio pode depender de tais eventualidades®.

b) Outra pergunta, outro reparo. O que hd de comum entre os
professores de uma mesma disciplina, mas de diferentes esco-
las, que sao re unidos em dezenas ou centenas para serem aper-
teicoados? O simples fato de que lecionam a mesma disciplina
nao significa que tenham as mesmas dificuldades e que enfren-
tem os mesmos problemas. Na verdade, os esforcos de aper-
feicoamento do magistério usualmente repetem e eventualmen-
te agravam os equivocos ja presentes na formacao académica,
ignorando que a entidade que deve ser visada ¢ a escola e nio o
professor isolado. Voltemos brevemente a esse ponto. O pro-
fessor que ensina numa escola ¢ um profissional s#z generis. Dife-

rentemente de outras situagdes profissionais o exercicio da pro-

8 Este paragrafo ja figurou no artigo “Comentarios sobre a formagéo do professor em Séo
Paulo”, de nossa autoria.
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fissao de ensinar s6 ¢é possivel no quadro institucional da escola.
O fato eventual de que se ensine particularmente fora da escola
nao ¢ relevante para caracterizar o professor. Qualquer especia-
lista numa disciplina poderia fazer isso. No caso do médico ou
do advogado, por exemplo, a situacao ¢ diferente. Esses profis-
sionais podem exercer a sua profissdo tanto particularmente
como num quadro institucional, e essas diferentes perspectivas
profissionais sao levadas em conta na respectiva informagao.

E possivel que um professor isolado se aperfeicoe no conhe-
cimento de sua disciplina mas ndo enquanto professor de uma
dada escola. Neste dltimo caso, o aperfeicoamento do professor
precisa ocorrer no quadro institucional em que ele trabalha, ja que
as dificuldades de seu trabalho de ensino, apenas eventualmente
serdo metodolégicas ou didaticas. Nao fosse assim, ndo se com-
preenderia que o bom professor em uma escola seja mau numa
outra ou vice-versa. No entanto, isso ¢ frequente.

Enfim, a melhoria do ensino é sempre uma questao institucional
e uma instituicdo social, como ¢ a escola, é mais do que a simples
reunifo de professores, diretor e outros profissionais. A escola, ou
melhor, o mundo escolar é uma entidade coletiva situada num
certo contexto, com praticas, convic¢Oes, saberes que se entrela-
¢am numa histéria propria em permanente mudanga. Esse mun-
do ¢ um conjunto de vinculos sociais fruto da adesao ou da rejei-
¢io de uma multiplicidade de valores pessoais e sociais.

A ideia de um projeto pedagdgico, visando a melhoria desse
mundo com relagio as suas praticas especificas, serd uma ficcao
burocritica se nio for fruto da consciéncia e do esforco da coletivi-
dade escolar. Por isso, € ela, a escola, que precisa ser assistida e orien-
tada sistematicamente e seus membros temporarios, que sao 0s pro-
tessores, nao devem ser aperfeicoados abstratamente para o ensino

de sua disciplina, mas para a tarefa coletiva do projeto escolar.
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Consideragdes finais

Berger e Luckmann disseram, no livro “A construc¢io social da
realidade”, que a integracdo interna de uma institui¢do social de-
pende em grande parte do “conhecimento primario” que os seus
membros tém a respeito da propria instituicdo. Por “conhecimen-
to primario” eles se referem as praticas, num sentido amplo, que
se traduzem nas rotinas, nos saberes, nas crengas e nos valores que
impregnam as relagdes sociais e definem papéis e expectativas no
quadro institucional’.

Essas ideias sdo importantes para o que nos interessa neste
trabalho porque o projeto pedagdgico é no fundo, um esfor¢o de
integracao da escola num propésito educativo comum, a partir da
identificacdo das praticas vigentes na situacio institucional. Nao
apenas as praticas estritamente de ensino, mas também todas aquelas
que permeiam a convivéncia escolar e comunitaria. F de todo esse
universo de “praticas discursivas” e “ndo discursivas” que é preci-
so tomar consciéncia para compatibiliza-las com os valores de
uma educacio democritica.

Num projeto pedagdgico tudo ¢ relevante na teia das relagdes
escolares, porque todas elas sao potencialmente educativas ou
deseducativas. Ensinar bem, por exemplo, nao ¢ apenas ensinar
eficientemente uma disciplina, mas ¢ também o éxito em integrar
esse ensino aos ideais educativos da escola. Enfim, o importante é
amotivacio e o empenho comum numa reflexao institucionalmente
abrangente e o firme prop6sito de alterar praticas nos sentidos
indicados por essa reflexdo. Para isso, ndo ha férmulas prontas e
convém ndo esperar auxilio de uma inexistente “ciéncia dos proje-
tos” ou de roteiros burocratizados. Elaborar o projeto pedagdgi-

co é um exercicio de autonomia.

9 Berger, P e Luckmann, T. A construgdo social da realidade, trad. F. de Souza Fernandes,
(52 ed. Petropolis: Vozes, 1983), p. 77 e passim.
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Uma reflexdo sobre a formagado do professor da escola basica
A questao dos fundamentos da formacdo docente

Ha décadas discute-se em congressos, seminarios, cursos e ou-
tros eventos semelhantes, qual a formacio ideal ou necessaria do
professor do ensino basico (fundamental e médio), numa demons-
tracdo ostensiva de insatisfacdo generalizada com relagdo aos mode-
los formativos vigentes, principalmente nos cursos de licenciatura.

No entanto, dessa ampla e continuada discussao, nao tém emer-
gido propostas que ultrapassem o nivel de recomendagoes abstra-
tas sobre a necessidade de “sélida formacao dos educadores”, da
“integracio de teotia e pratica”, da “interdisciplinaridade” etc. E
claro que sugestoes dessa natureza sao capazes de entreter coloqui-
os e debates, mas a sua utilidade nao vai além desses efeitos retdricos.

Nessas discussdes, quase sempte se parte de uma nog¢ao vaga e
impressionista de “escola brasileira”, caminha-se para a afirmacao
da necessidade de uma “politica nacional de formacio de professo-
res” e, em seguida, desenha-se o “perfil profissional” desses profes-
sores por meio de um arrolamento de competéncias cognitivas e
docentes que deveriam ser desenvolvidas pelos cursos formadores.
Embora esse tragado das discussoes seja um pouco simplificado, ele
capta duas tendéncias sempre presentes no encaminhamento do tema
da formacao de professores: o vezo centralizador das normas ge-
rais e a fixacdo na figura individual do professor.

Com relagao a primeira tendéncia, talvez seja sensato convir
que, num pafs com tao grandes diferencas econdmicas, sociais e
culturais, a tnica politica nacional de formacio de professores deva
ser uma simples indica¢do de rumos, tal como a prépria LDB ja
tez. Ultrapassar esse limite e tentar estabelecer normas gerais pode
acabar conduzindo a formulacio de um modelo abstrato inviavel

na ampla variedade da situacdao nacional.

" Este texto foi apresentado como uma indicagao (n° 07/2000) ao Conselho Estadual de
Educagédo do Estado de S&o Paulo em 21/06/2000 e serviu de fundamento para a
elaboracéo da deliberacdo CEE 08/2000
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Quanto a segunda tendéncia, o problema ¢ ainda mais grave
porque as discussdes e propostas que surgem em Congressos, se-
mindrios e outros eventos tém se detido na caracterizacao da tigu-
ra abstrata de um profissional dotado de determinadas qualidades
como sendo um ideal de formacio.

Nessa linha, as preocupagdes sobre a formagao docente apro-
ximam-se da concepcio de Coménio (Diditica Magna, 1657), segun-
do a qual o “bom professor” seria aquele capaz de dominar a “arte
de ensinar tudo a todos”. Coménio, como um baconista convicto,
tinha uma profunda confian¢a no poder do método, achava possi-
vel que a arte de ensinar fosse codificavel num conjunto de prescri-
¢Oes cuja observancia estrita faria de uma pessoa interessada um
professor competente, ele queria implantar no campo da educagio
a reforma pretendida por Bacon no dominio das ciéncias. Como
para Bacon fazer ciéncia era aplicar um método, Coménio imaginou
que ensinar era também a aplicacdo de um método.

Contudo, quando Coménio falava em método de ensino era no
sentido claro e forte de uma transposicdo para a educagio da con-
cepcio baconiana de método cientifico. Hssa ideia, embora equivo-
cada, pois respaldava-se numa discutivel analogia entre o desenvol-
vimento do conhecimento individual e o desenvolvimento social da
ciéncia, sobreviveu pelo menos até os trabalhos de John Dewey,
neste século. Mas, nos ultimos tempos, essa vinculagao direta entre
método de conhecimento e método de ensino teve o seu significa-
do original substituido por uma pletora de metaforas sobre conhe-
cimento das quais se fazem enigmaticas ilacGes sobre ensino.

No que diz respeito as propostas de formacio docente, o es-
tado de coisas esta tdo desarranjado que, quando se fala em
metodologias e estratégias de ensino, nao se consegue discernir entre
possiveis relagbes conceituais entre conhecimento, ensino e valores e
hipotéticas relagoes entre capacidade de aprender e supostas fases

de desenvolvimento psicolégico. Enfim, nem sempre se procura e
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se consegue distinguir entre o que sio exercicios de um jargao na
moda daquilo que tem respaldo em investigacdes tedricas e empiricas.

A ideia de que ensino eficaz ¢ basicamente a aplica¢ido compe-
tente de um saber metodoldgico, epistemologicamente fundamen-
tado em outros saberes, principalmente de natureza psicologica, é
altamente discutivel.

Teorias da aprendizagem, da inteligéncia e do desenvolvi-
mento cognitivo e emocional da crianca e do adolescente apare-
cem, entram em moda e saem de moda. Pouco ha de seguro,
nessas areas do conhecimento, que permita fundamentar a for-
macio do professor. Além disso, é preciso ainda chamar a aten-
¢do para o fato de que tentativas de derivar regras praticas de
teorias cientificas sdo, na maior parte das vezes, exercicios
claudicantes do ponto de vista légico, por desconsideracio das
complexas questOes implicadas no transito entre o conhecimen-
to de fatos e possiveis regras que consistiriam numa aplica¢ao
desse conhecimento.

Essas duas dificuldades — a insuficiente comprovagio empirica
de teorias disponiveis sobre as varias dimensdes do fendomeno
educativo e o embaraco légico de derivar dessas teorias recomen-
dacSes metodolégicas inequivocas — sugerem que talvez nao conve-
nha alicercar a formacao de docentes sobre terreno tio movedico.
Mas, além dessas questoes cientificas e logicas, é preciso levar em
conta que, mesmo naqueles casos em que reiteradas comprovagoes
empiricas parecem dar sustentagdo e credibilidade a algumas teorias
ou hipéteses cientificas, permanece a questao propriamente educa-
cional de saber se uma determinada atuacao pedagdgica deve ser
posta em pratica apenas porque teria algum respaldo cientifico. O
valor de programas educacionais exige uma avaliacdo mais abrangente.
Enfim, a validade cientifica de uma teoria nao constitui base sufici-
ente para formulagio de diretrizes educativas que sempre exigem

opgdes entre valores. Pense-se, por exemplo, na educagio sexual,
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que jamais podera ser conduzida a partir apenas de informagdes
sobre desenvolvimento e fisiologia do sexo.

Esse ¢ o ponto que realmente importa. A adequada formacio
do professor nao pode ser imaginada como a simples e direta aplica-
¢a0 a situacio de ensino de um saber tedrico. No se trata de substi-
tuir uma orientacdo psicolégica por outra nem de ampliar os estudos
de ciéncias sociais como a sociologia, a antropologia e outras.

O ponto de vista pedagdgico nao é uma soma de parcelas de
saberes tedricos que, embora necessatios, nunca serdo suficientes para
alicercar a compreensao da situa¢do escolar e a formacao do
discernimento do educador. Nesses termos, ¢ claro que nao hé for-
mulas prontas para orientar essa formagao, mas o proprio conceito
de vida escolar é basico para que se alcance esse discernimento.

Alias, Scheffler, no livto A linguagem da educacio (Saraiva/
Edusp, 1974, p. 45), apds examinar os enganos logicos das tentati-
vas de derivar diretrizes educacionais de concep¢des filosoficas de
homem, mostra que

Uma observacdo analoga vale para a transferéncia de defini¢oes da
ciéncia para a educacio, transferéncia essa cujos perigos ja notifica-
mos. Observamos que as defini¢es cientificas estio em continui-
dade com as teorias e com as evidéncias préprias aos seus domini-
os respectivos, e que o melhor, portanto, é que sejam tratadas a
parte. (...) Elas devem ser julgadas, grosso modo, pela contribuiciao
que fazem a adequacio das suas respectivas redes cientificas com
relacdo a explicacdo dos fatos. Segue-se daf que adotar uma defini-
¢do cientifica para uso programatico ndo significa evitar a necessida-
de de uma avaliacao do programa que esse uso veicula. A adequagio
cientifica de uma defini¢do nao ¢ um signo do valor pratico de tal
programa (...).

Além das consideracoes anteriores, uma outra ctitica muito grave
que se pode fazer as diferentes propostas de bases tedricas da forma-
¢do docente esta na unanimidade que apresentam ao focalizar a figura
individual do professor. Tracar o perfil profissional do professor,

detentor de determinadas competéncias cognitivas e docentes, ¢ um
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exercicio pedagdgico para esbocar um “retrato imaginado” do que
setia o professor universal. Esse exercicio seria tao util para a educa-

¢do quanto a descri¢ao do “espirito cientifico” para a ciéncia.

A “natureza’ da relacdo pedagdgica

A macica expansao das matriculas no ensino fundamental desde
ha trinta anos, e no ensino médio mais recentemente, inviabilizaram
uma concep¢io da atividade de ensino fundada na relagao profes-
sor-aluno, na qual a imagem do “bom professor” era basicamente a
daquele profissional que dominava um saber disciplinar que setia
transmitido a um discipulo. O éxito desse ensino dependia — pensa-
va-se — de uma combinag¢do de conhecimento disciplinar e de pre-
paro didatico do professor. No quadro dessa concepgdo, nasceram
e permaneceram durante muitos anos os cursos de licenciatura no
ensino superior brasileiro e em outros pafses. No Brasil, a explosiva
expansao do ensino de 1o grau, desde 1971, exigiu também a ex-
pansao acelerada dos cursos de licenciatura que simplesmente disse-
minaram o modelo associado a essa concepcio.

Refletindo em grande parte as aflicGes norte-americanas com a
corrida espacial no final da década de 50, houve uma forte preocu-
pac¢do com a qualidade do ensino de ciéncias, de matematica e, por
contaminacio, com a das demais disciplinas no ensino fundamental
e médio. Por razdes que ainda nio estao suficientemente estudadas,
essa pretendida qualidade foi interpretada como uma questio a ser
resolvida metodologicamente, por meio de procedimentos de ensi-
no supostamente mais eficazes porque seriam apoiados em teorias
psicoldgicas do desenvolvimento e da aprendizagem. O impacto
dessas ideias influiu fortemente nos cursos de licenciatura, amplian-
do substantivamente o espaco curricular de disciplinas vinculadas as
tematicas especificas de feicio metodologica e psicolégica. Obvia-
mente, tudo isso refor¢ou uma concep¢ao de ensino preceptorial

fundada numa relacao pessoal entre professor e aluno.
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O fulcro do problema, que ainda permanece, esta no carater
abstrato da concepg¢ao da relacio pedagdgica como se ela fosse
uma relagao entre dois — aquele que ensina e aquele que aprende
—, abstraida do contexto institucional. Ao considerar que a rela-
¢do pedagogica pode ser orientada a partir de teorias que preten-
dem descrever e explicar a natureza do conhecimento, que o pro-
fessor ensina, e a natureza da aprendizagem, que o aluno desenvol-
ve, essa ideia ganha a fisionomia de um jogo abstrato entre parcei-
ros abstratos: o preceptor e o discipulo. Na escola contempora-
nea, seja ela publica ou privada, o professor individual que ensina e
o aluno individual que aprende sdo fic¢Ges; seres tio imaginarios
quanto aqueles a que se referem expressdes como “homo
oeconomicus”, “aluno médio”, “sujeito epistémico” e outras se-
melhantes. N2o se trata de discutir a necessidade tedrica ou pratica
de conceitos gerais abstratos, mas a utilidade que eles possam ter
para fundamentar e orientar praticas docentes que devem ocorrer
em situacdes escolares concretas muito diferentes entre si. No atu-
al quadro histérico — de ascensdo das massas a uma educagio cada
vez mais ampliada — ndo ha lugar para essa visao elitista e petrifica-
da da relacio pedagogica.

Alids, desde sua origem, a relacao pedagogica preceptorial foi
uma condicio distintiva das elites, embora, ao longo dos séculos,
tanto o preceptor como o seu discipulo tenham sido figuras soci-
ais diferentes; num momento, eram 0 monge € O NOVIco, nuM
outro, o cavaleiro e o pajem, num outro ainda, 0 homem de letras
e o principe da casa real ou o filho do nobre etc.

A relagdo pedagogica preceptorial nunca foi, na verdade, uma
relacdo escolar, isto €, o seu contorno social natural nao era a esco-
la, mas a casa, o convento, o castelo etc. H4 algumas décadas, no
Brasil principalmente, para a nascente e escassa escola publica pre-
tendeu-se — e se conseguiu, em parte — transplantar um estilo de

relacionamento pedagdgico que era, no seu aspecto geral, uma
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espécie de “preceptorado coletivo”. Hoje, porém, a grande ex-
pansio do ensino fundamental deu origem a um tipo de escola
que ¢ uma novidade institucional, na qual as relagdes pedagdgicas
possiveis ndo podem ser modeladas a partir apenas de métodos e
procedimentos de alguém que ensina e de habilidades, competén-
cias e qualidades psicologicas de alguém que aprende.

A propria relacdo preceptorial desapareceu como institui¢ao
educativa, mas nao sem deixar vestigios numa concepgao idealiza-
da da relacdo pedagogica. No entanto, essa contraposicio entre a
figura do preceptor e a do professor nao pode ter uma interpre-
tacdo simplificada, que consistiria na ideia de que aquele estaria
apenas empenhado numa relagdo de ensino individual, enquanto
este, numa relagao de ensino coletivo. Essa passagem do ensino de
feicdo preceptorial para o ensino escolar é muito complexa e nao
se reduz a questao didatica de um ensino individualizado versus
um ensino coletivizado. Essa reducio seria fruto de uma confusio
entre individual e privado e entre coletivo e publico, obscurecendo
o fato essencial de que o preceptor era um agente da familia e a
escola ¢ um agente social.

Como disse Hannah Arendt (Entre 0 passado e o futuro, Perspec-
tiva, 1972, pp. 238-9), a escola é

a instituicdo que interpomos entre o dominio privado do lar e o
mundo com o fito de fazer que seja possivel a transicao, de alguma
forma, da familia para o mundo. Aqui, o comparecimento nio ¢é
exigido pela familia, e sim pelo estado, isto ¢, o mundo publico, e
assim, em relagdo a crianga, a escola representa em certo sentido o
mundo (...).

O preceptor atuava em nome da familia, o professor atua na
escola (estatal ou particular) em nome de um mundo publico. Por
isso, nao ¢ suficiente contrapor o carater individual do ensino
preceptorial ao carater coletivo do ensino escolar.

A escola contemporanea ¢, pois, uma novidade social e cultural.

Nesse novo espaco institucional, o desempenho do professor nao
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mais pode ser pensado como uma simples questio de formagio
teodrica de alguém que ensina, como também o desempenho do
aluno ndo mais pode ser considerado como uma simples questdo
de motivacido e de esfor¢os individuais. A escola de hoje ¢ uma
ruptura com a escola do passado, sempre inspirada numa visao
preceptorial da relacio pedagogica. Analogamente, a familia con-
temporanea ¢ uma novidade social e cultural em comparacio com
a familia de algumas décadas atras. As relacOes entre pais e filhos,
nessa nova situacao, ndo podem tomar como modelo aquelas vi-
gentes no passado.

Tanto no que diz respeito a escola como no que se relaciona
com a familia houve mudancas e rupturas institucionais. Descrever
esse quadro como sendo de crise ¢ uma apreciagdo valorativa que
pode ser um descaminho teérico de analise e de investigacoes
empiricas e, por isso mesmo, conducente a sérios equivocos na
fixacdo de diretrizes de atuagio na esfera publica ou privada.

A emergéncia de novidades nao é necessariamente uma indi-
cagdo de crises institucionais, mas talvez apenas de mudangas so-
ciais inerentes aos quadros da sociedade contemporinea. No caso
da escola, haveria crise se o mundo escolar, que tem uma subcultura
propria, permanecesse imobilizado num momento que é caracte-
rizado por fortes mudangas sociais e culturais.

A escola basica de hoje nio é pois um retrocesso com rela¢ao
a escola de ontem. E uma outra escola, principalmente por ser
altamente expandida, e suas alegadas deficiéncias precisam ser en-
frentadas por um esforco permanente de investigagdo e busca.

Nesse quadro, a questdao da formagdo docente ndo sera conve-
nientemente encaminhada se insistirmos na busca alquimica de
panaceias pedagdgicas. Nao ha duvida de que o professor deve ser
um profissional competente, mas ndo hd uma “estrada real” para
conseguir esse desiderato. “Escola brasileira” ¢ uma expressio ex-

cessivamente abstrata para ter poder descritivo; consequentemente,
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uma politica nacional de formagao docente podera ser um malogro
se ignorar a imensa variedade da situacdo escolar brasileira.

As instituicbes formadoras de docentes tém de ver nessa varie-
dade o ponto de partida para formular suas propostas. Diferente-
mente de outras situacdes profissionais, o exercicio da profissao de
ensinar s6 é possivel no quadro institucional da escola, que deve ser
o centro das preocupagdes tedricas e das atividades praticas em cur-
sos de formagao de professores. O professor precisa ser formado
para enfrentar os desafios da novidade escolar contemporanea.

Nessas condi¢bes, qualquer proposta de formacio docente
deve ter um sentido de investigacdo e de busca de novos cami-
nhos. A preméncia do problema educacional nio justifica o
apressamento de solugdes, que devem ter sempre o carater de
tentativas. Nos casos dos cursos de licenciatura, em face dos desa-
fios desse novo quadro institucional, ndo hd respostas tedricas ou
modelos praticos que possam orientar com seguranc¢a qualquer
esforco de renovacio de curriculos, programas e métodos. A Gni-
ca certeza é que nao ha certezas.

Novas propostas de formac¢ao docente devem partir do pro-
ptio conceito de escola, nao apenas como ¢ formulado pela even-
tual contribuicio de teorias da sociologia, da antropologia, da admi-
nistracdo e de outras areas do conhecimento que se propdem des-
crever e explicar os “fatos” da vida escolar, mas também pelo de-
senvolvimento de um ponto de vista pedagdgico que leve em conta
esses fatos na ordenacio desejavel das atividades escolares.

Comunidades sociais como igrejas, partidos politicos, Forcas
Armadas, associacdes culturais ou recreativas e outras tém seme-
lhancas com a escola basica porque, como esta, sdo instituicoes
empenhadas, de alguma forma, num esforco de ensino e de trans-
missao cultural. Mas a escola tem um traco que a singulariza: a
escolarizacao basica, que alcanga a todos numa sociedade demo-

cratica, deve deixar-se impregnar extensivamente pela herancga cul-
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tural e ndo pela parcialidade de propdsitos doutrinarios, ideold-
gicos ou de cultivo e de preparagdo para atividades especificas.

Outro traco distintivo da escola é que ela sempre tem endere-
co e vizinhanca, o que afeta profundamente a sua convivéncia so-
cial interna, muito além do que ¢é possivel ou desejavel em outras
institui¢oes. Cada escola, mesmo quando integra um sistema, de-
senvolve uma comunhao espiritual a partir do seu enraizamento
numa situacio local. Como disse M. Oakeshott,

aideia de ‘escola’ ¢ a de uma comunidade histérica de professores e
alunos, nem muito grande nem muito pequena, com tradi¢oes pro-
prias que dao origem a lealdades, obriga¢des e sentimentos dedica-
dos ainiciar sucessivas geracoes de recémchegados a condi¢ao huma-
na (Education: the engagement and its frustration. In: Education and
the development of reason, Dearden, R.S. (org), Routledge e Kegan
Paul, Londres, 1972, p. 20).

O ponto de vista pedagdgico nio deve, pois, ser uma tentati-
va de aplica¢io de conhecimentos auferidos em possiveis descri-
¢Oes e explicacdes de “fatos” escolares, mas um esfor¢o de com-
preensio da escola como um projeto institucional para transfor-
mar uma comunidade de professores e alunos onde ocorrem en-
contros de geragdes numa comunidade espiritual fundada numa
visdo ética cujos efeitos educativos se prolongam além dos anos

de escolaridade.

0 novo quadro legal da formacdo docente

1. Quando a primeira Lei de Diretrizes e Bases da educagio na-
cional (Lei n® 4.024/61) foi finalmente sancionada, Anisio Teixeira
publicou um breve artigo no Didrio de Pernambuco (reproduzido
na RBEP, vol. XXXVII, n. 86), cyjo titulo ¢ “Meia vitoria, mas
vitéria”. Nele o grande educador saudava a nova Lei que, em-
bora nio “a altura das circunstancias”, era “resultado de uma luta
em que as pequenas mudangas registradas constituem vitorias e

ndo dadivas ou modificacoes arbitrarias do legislador”.
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Trinta e cinco anos depois foi finalmente sancionada uma nova
Lei (n® 9.394), que revogou nio apenas a Lei n® 4.024, mas
também algumas outras que versavam sobre a temdtica das di-
retrizes e bases da educacio nacional. Nao se pretende aqui um
estudo comparativo entre a nova lei e as anteriores, mas apenas
assinalar que pelo menos em alguns pontos o que se conseguiu
nao foi uma “meia vitoria”, porém um grande avanco.

Pela primeira vez na legislacio brasileira focalizaram-se as ques-
toes da autonomia da escola e de sua proposta pedagdgica. O
Art. 12, inciso 1, estabelece como incumbéncia principal da
escola a elaboragao e a execuc¢o de sua proposta pedagdgica
e o Art. 13, inciso 1, e o Art. 14, incisos I e 11, estabelecem que
essa proposta ¢ uma tarefa coletiva da qual devem participar
professores, outros profissionais da educagdo e as comunida-
des escolar e local.

A relevancia dessa abertura legal é maior para a escola publica
que, a nao ser em rarfssimas exce¢oes, integra uma rede cuja
administracdo centralizada tem uma vocagio intervencionista
que, continuamente, trata como homogéneas situagoes esco-
lares substantivamente heterogéneas e pretende eliminar dife-
rengas por ordenagdes regulamentadoras burocraticas que,
arrogantemente, confundem poder administrativo com discer-
nimento pedagdgico. Tendo em vista quadro semelhante, Ani-
sio Teixeira, ja em 1962, alertava:

“E por isto mesmo que tais pequenas vitorias precisam ser con-
solidadas na sua execuc¢io. Nao se julgue que isto seja automati-
co. Se nao houver visio e vigilancia no cumprimento da lei, a
maquina administrativa podera vir a burla-la completamente.”
A necessidade da adverténcia torna-se maior quando ja nao se
trata de “pequenas vitorias”, mas da grande mudanca que a
nova lei introduziu ao preconizar que cada escola tenha auto-

nomia para elaboracdo de sua propria proposta pedagogica.
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Se nao houver “visao e vigilancia”, a inovac¢ao ensejada pela lei
podera ter como resultado apenas mais uma imposi¢ao de
papelada. Haja vista a escassa consequéncia que teve a introdu-
¢do na rede publica paulista, no inicio de 1970, da ideia de
planejamento das atividades escolares como preliminar ao ano
letivo (Decteto de 29/01/70 Dispde sobre planejamento de
atividades escolares no ensino primario e médio). Alids, na es-
cola publica brasileira sempre houve pouca compreensiao do
carater coletivo do trabalho escolar, provavelmente como re-
flexo da concepgao que focaliza esse trabalho como se fosse
principalmente uma relacdo entre professor e aluno. A ideia de
que uma boa escola ¢ mais do que a simples reunido de bons
professores tem sido de dificil penetracao nas praticas esco-
lares. Na verdade, tal como sempre ocorreu nos cursos normal
e de licenciatura, nem se suspeita que essas praticas possam ser
algo mais do que ensino do aluno.

O proprio perfodo de planejamento escolar — cuja introdugao
pioneira no ensino publico paulista tinha por motivagio a
criacdo de uma oportunidade de trabalho conjunto da escola
— na sua implantagdo transformou-se numa rotina burocrati-
zada que, nos casos de execu¢do com seriedade e éxito, nao
passou de formulagao e apresentacio de planos individuais de
professores empenhados numa renovacao metodologica de
suas proprias disciplinas. Esse tipo de resultado, ndo obstante
o seu préprio mérito, ndo contempla e nao aproveita as pos-
sibilidades que a nova LDB delineou na atribui¢ao, como tare-
fa principal da escola, da elaboracdo e execucgdo da sua pro-
posta pedagogica. Essa tarefa consiste principalmente na defi-
nicio dos problemas prioritarios da escola. E neste momento
que ¢ indispensavel o que Anisio Teixeira chamou de “visdo e
vigilancia” para resistir as arremetidas burocratizantes e, tam-

bém, aos pruridos cienticistas dos “diagnosticos” e “levanta-
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mentos” interminaveis e inconclusivos. Os problemas da es-
cola sao simplesmente aqueles que assim sao percebidos pelas
comunidades escolar e local. Havera, nessa percepcio, enga-
nos, distor¢Oes, exageros etc. Mas ¢ af que se instala a grande
oportunidade para inicio da fun¢do educativa de cada escola
para construir a sua identidade institucional, identificando e
tentando resolver os seus problemas. Como dizia Mestre Ani-
sio: “afinal, ¢ na escola que se trava a dltima batalha contra as
resisténcias de um pafs a mudanca”.

Para se opor as resisténcias a mudanga, o professor deve ser
formado nao como um portador de verdades a serem aplica-
das a uma situag@o escolar abstrata, mas incentivado a procura-
las na variedade social e cultural de escolas concretas.

2. Atualmente, entretanto, ha um outro perigo inexistente na-
queles tempos. Hoje, ha um fervor mudancista que pode aca-
bar atropelando as reais oportunidades de mudanca criadas
pela Lei n® 9.394/96. Essas oportunidades podem ser agru-
padas, de um modo sumario, em dois grandes blocos: o pri-
meiro contém modificagdes que tornaram mais flexiveis regu-
lamentacOes anteriores muito rigidas e minuciosas, que ignora-
vam a imensa variedade de situagdes educacionais no pais; o
segundo bloco abrange dispositivos cuja novidade reside no
delineamento de possibilidades institucionais que, se bem apro-
veitadas, poderio trazer algumas mudancas radicais na educa-
¢io brasileira. Dentre essas possibilidades, uma, como ja vi-
mos, ¢ a atribui¢io a prépria escola da competéncia de elabo-
ragao de sua proposta pedagdgica; outras vinculam-se a cria-
¢ao de novos cursos e instituicoes escolares.

Com rela¢do a estas dltimas, os 6rgidos administrativos e
normativos de niveis federal e estaduais deveriam atuar com
muita cautela e discernimento para nao baralhar casos de ade-

quacio de normas, conforme prazos estabelecidos no Art. 88

149

‘ JOSE MARIO AZANHA.pmd 149 21/10/2010, 08:18

T



150

e paragrafos, e aqueles outros referentes ao aproveitamento
de novas possibilidades criadas pela LDB.

Sem criteriosa distin¢do entre esses casos, cotrre-se o risco de
edicdo acodada de regulamentacGes frustradoras de iniciativas
interessantes dos proprios sistemas escolares. Esse risco nao é
imaginario e infelizmente em ocasides anteriores revelou-se
muito concreto. Seria de toda conveniéncia que antes de qual-
quer regulamenta¢ao de uma simples possibilidade legal, hou-
vesse um exame abrangente do quadro institucional atual que
indicasse suas realiza¢cdes e suas lacunas. Na verdade, ja exis-
tem muitos estudos que podem permitir um criterioso
ajuizamento das deficiéncias e possibilidades de melhoria das
institui¢oes existentes. Nao convém modificar o quadro atual
sem uma visdo clara do que se quer e de por que se quer.
Ainda esta na memoria de todos o estrago institucional feito a
partir da Lei n® 5.692/71, quando o antigo e respeitavel curso
normal foi substituido por uma mal concebida e confusa “ha-
bilitagao para o magistério” no ensino de 2° grau.

Em face dessas breves e preocupadas consideracdes, o Conselho
Estadual de Educacio de Sao Paulo (CEE) propde, nesta indica-
¢do, apenas delinear um quadro conceitual basico para que a ques-
tao da possibilidade legal de uma nova instituicio formadora de
professores, como ¢ o caso dos institutos supetiores de educagio,
possa ser encaminhada de maneira interessante, sem nenhum atro-
pelo das instituicoes existentes. Ao contrario, o que se quer € que as
experiéncias ja acumuladas possam de forma critica convergir
para uma efetiva busca de renovacio institucional. O CEE esta
convencido de que essa renovagao somente devera ser induzida e
ndo imposta, para que haja a mobilizacao de adesdes criticas e nao
a de resisténcias legitimas da parte do magistétio.

O Art. 62 da LDB ¢é muito claro a respeito das instituicOes

formadoras de docentes, em nivel superior, para atuar na edu-
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cagdo basica. Somente haverd dois caminhos para essa for-
magao: a) aquela oferecida pelas universidades e b) aquela a ser
ministrada em institutos supetriores de educacio. Dentro de
um certo prazo — que a lei nao estabelece qual seja — havera
apenas esses dois caminhos. Nao convém, porém, que esse
prazo seja muito curto, pois dentro dele devem ocorrer duas
modificagbes muito importantes no quadro institucional de
formacao de docentes: a implantacio de institutos superiores
de educacio e o consequente desaparecimento de cursos de
licenciatura nao universitarios, isto €, ministrados em unidades
de ensino superior nio integrados numa universidade.

Essas modifica¢des deverdo ocorrer de forma sequencial e
gradativa para que a implantacdo da nova instituicao de for-
magao nao seja uma operagio cosmética de simples mudanca
de nomes de cursos isolados existentes. A implanta¢do da nova
institui¢ao emergente nao pode ser feita tumultuadamente ab-
sorvendo os defeitos de grande parte dos atuais cursos de
licenciatura. Como ilustracio desse risco, tome-se, por exem-
plo, o problema da integragdo de teoria e pratica que segura-
mente nao ocorrera pelo simples aumento exorbitante do nu-
mero de horas da parte pratica dos cursos. Sem uma revisao
conceitual do que se entende por “pratica”, o aumento do
namero de horas poderd provocar apenas um raleamento da
formacao tedrica sem nenhum ganho assegurado. Alids, essa
revisdo conceitual deve ser abrangente e incluir obrigatoria-
mente o proprio conceito de relagao pedagogica.

3. O que se depreende da leitura do Art. 62 da LDB ¢ que o
legislador distinguiu claramente entre a formac¢ao docente que
se da no ambito das universidades daquela que ocorrera numa
nova institui¢ao, o instituto superior de educacao. Com essa dis-
tingdo prevaleceu a sensatez de permitir que o ensaio de criagao

de nova instituiciao possa ser feito sem eventuais e desnecessa-
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rios conflitos com as instituicoes universitatias, detentoras de uma
experiéncia acumulada na formacao de docentes do ensino ba-
sico, em nivel superior. Os institutos isolados de ensino superior,
sem carreiras de pessoal docente e sem nenhuma preocupagio
sistematica de titulagao de seus professores em nivel de mestrado
e doutorado, nao chegaram a acumular num sentido positivo
experiéncias de formacao de docentes para o ensino basico,
embora sejam os grandes provedores desses quadros e, em al-
guns casos, ha muito tempo. E, pois, nesse ponto nevralgico
dos sistemas brasileiros de formacio de professores que se lo-
caliza a oportunidade histérica de uma mudanca substantiva no
quadro institucional dessa formagao.

As escolas isoladas de ensino superior, particulares e municipais,
— inclusive aquelas mais antigas — nunca tiveram auténticos pro-
jetos de formacao de professores nem se preocuparam em reunir
condi¢bes materiais e humanas que favorecessem um ensino atu-
alizado e de boa qualidade. Essas escolas nunca tiveram boas
bibliotecas e o corpo docente sempre foi improvisado, a partir
de circunstancias locais, mal remunerado e sem nenhuma pers-
pectiva de carreira. Essa descricio sumaria podera até ser injusta
para algumas escolas, mas ndo ¢ para a grande maioria delas.
Esse quadro sedimentado de improvisagoes, erros e descaso
com as questoes basicas da formagao de docentes nos cursos
nao universitarios de licenciatura reclama hoje uma tentativa
radical de mudanca institucional, possibilitada agora pelo Art.
62 ao distinguir entre a universidade que, na sua autonomia,
buscara seus préprios caminhos de reorganizacio da forma-
¢do de professores, e os institutos superiores de educacio que,
fora do ambito e do peso das estruturas universitarias, repre-
sentardo a alternativa histérica de um ensaio institucional intei-
ramente aberto a novas ideias sobre a formacao docente.

Embora as universidades piblicas paulistas ndo possam contra-
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por a indigéncia pedagdgica dos cursos isolados de licenciatura
a exceléncia dos seus proprios cursos, € inegavel, por outro lado,
que essas universidades consolidaram, ao longo dos anos, boas
condi¢oes materiais e humanas de ensino e de pesquisa e institu-
fram carreiras vinculadas a concursos, a programas de titulacao
académica e de intercambio nacional e internacional. Como
consequéncia da reunido dessas condigdes, esse pequeno grupo
de universidades publicas mais outro pequeno grupo de univer-
sidades privadas tém mantido viva a preocupa¢io com a ques-
tdo da formacio de docentes para a rede de escolas basicas,
credenciando-se assim a um papel de lideran¢a na busca e no
encaminhamento de solugdes para esse problema, por meio da
criagdo de institutos superiores de educagao.

Com base nessas consideracoes, o Conselho Estadual de Edu-

cacgdo entende que essa tentativa radical de uma mudanca institu-
cional devera ser feita a partir de um projeto institucional que con-

gregue, esforcos de trés instancias:

* entidades mantenedoras de escolas municipais de ensino su-
perior ou de escolas estaduais isoladas de ensino superior;

* 6rgios centrais da administragdo publica da educacio, esta-
dual ou municipal; e/ou

* universidades publicas.

E preciso ndo confundir a ideia desse projeto institucional

com a singeleza de uma proposta pedagdgica que cada escola
basica deve elaborar para enfrentamento de seus préprios pro-
blemas. Cada projeto institucional sera resultado de uma com-
plexa negociacdo entre as entidades participantes com vistas a
esbocar a fisionomia de uma nova instituicio formadora a partir

de uma clara concep¢ido do professor do ensino basico.

Havera tantos projetos institucionais quantos institutos supe-

riores de educacdo forem previstos numa primeira fase. Cada

um desses projetos disciplinara a implanta¢ao autbnoma de uma
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nova institui¢do formadora, o que permitira que, no fundo, haja

diferentes experiéncias institucionais que apenas serao uniformes

quanto as recomendag¢oes basicas do CEE, a serem fixadas por

uma deliberagio que dispora, em termos amplos e flexiveis, sobre

os componentes indispensaveis desses projetos.

154

Deliberacdo CEE n° 08/2000

Dispie sobre credenciamento de Institutos Superiores de Educacao no
sistema de ensino do estado de Sao Paulo.

Art. 1° - A formagao de professor para o ensino basico far-
se-a4 em licenciaturas plenas em universidades, centros uni-
versitarios e institutos superiores de educagio.

Paragrafo unico - Para a educacio infantil e para as séries de
primeira a quarta do ensino fundamental essa formagao far-
se-4 também em curso normal de nivel médio.

Art. 2° - Os institutos superiores de educacdo manterao:

I - cursos de licenciatura, de formagao de profissionais para a
educacio basica, inclusive curso normal superior, destinado a
formacao de docentes para a educagao infantil e para as pri-
meiras séries do ensino fundamental;

II - programas de formacdo pedagdgica para portadores de
diplomas de educa¢io superior que queiram se dedicar a edu-
cacido basica,

111 - programas de educagdo continuada.

§ 1°- A organizacao de institutos superiores de educagiao ou
a autorizacido dos cursos referidos nos incisos 1 e II deste
artigo terdo carater experimental, nos termos do Art® 81 da
LDB, e deverao ser aprovados pelo Conselho Estadual de
Educacio, conforme esta deliberacio.

§ 2°- A justificativa do carater experimental dos institutos
superiores de educagdo e de seus cursos estara no ensaio de
novas possibilidades de formac¢io docente, desde que obe-
decidas as disposi¢oes da Lei n® 9.394/96.
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§ 3°- O carater experimental de que trata o § 1° deste Artigo
terd o prazo fixado no projeto de Formagao de Docente,
referido no Art® 4° desta Deliberacio.

Artigo 3° - A criagao de instituto superior de educacio serd
proposta a partir de um Projeto Institucional fundado na
coopera¢io, no minimo, entre as seguintes instancias admi-
nistrativas:

I. entidades mantenedoras de escolas municipais de ensino su-
perior ou de escolas estaduais isoladas de ensino superior,

II. 6rgaos centrais da administragdo publica da educacio, esta-
dual ou municipal e/ou

III. universidades publicas.

§ 1°- Os termos e as condi¢coes de colaboragio financeira,
administrativa e técnica, no que diz respeito a coordenagao e
ao funcionamento do instituto superior de educacio, serdo
estabelecidos por instrumento administrativo adequado, apro-
vado pelo Conselho Estadual de Educagao.

§ 2°- O instituto superior de educagio, além de cursos de nivel
supetior, podera manter, administrar ou orientar escolas not-
mais publicas de nivel médio, conforme for previsto no Projeto
Institucional.

Artigo 4° - A solicitacdo de credenciamento de instituto su-
perior de educacio sera instruida, obrigatoriamente, por um
projeto de formagao docente para trabalho em escolas de
ensino basico e por propostas curriculares dos cursos pre-
tendidos e de desenvolvimento da pratica de ensino, com as
adequacOes necessarias aos diferentes niveis da educa¢io ba-
sica, segundo as indicagdes e normas deste Conselho, especi-
almente a Indicacio CEE n° 11/97 e a Deliberacio CEE n°
12/97. Paragrafo anico A formacdo para a docéncia escolar
serd o eixo integrador para todas as propostas curriculares e
disciplinares, bem como para a coordenacio pedagogica de

cursos, areas e praticas de ensino, privilegiando o conceito de
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vida escolar, conforme a reflexdao apresentada na Indicacio
CEE n° 07/2000.

Artigo 5° - A constitui¢ao de instituto superior de educacio,
além das exigéncias estabelecidas nesta Deliberacdo, obede-
cera as normas ja fixadas por este Conselho para as demais
institui¢oes de ensino superior do sistema estadual de ensino,
no que couber.

Artigo 6° - Esta deliberacdao entrard em vigor apds a apro-
vagdo pelo Plenario e homologag¢io pela Secretaria de Estado

da Educacio.
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Cultura escolar brasileira*

Um programa de pesquisa*®

A crise atual da educacido brasileira é demasiadamente visivel
para que possa ser negada até mesmo pelo leigo, pelo homem
comum. Essa excessiva visibilidade, como nao poderia deixar de
acontecet, ¢, contudo, um poderoso fator de obscurecimento quan-
do se quer compreender em profundidade as raizes da crise e as
perspectivas de sua superagdo. Até mesmo o especialista, envolvi-
do na angustia que acompanha as épocas de crise, parte da
obviedade da crise para a estereotipia das andlises e para o
acodamento das solucdes.

No caso brasileiro, todos sabemos que a crise educacional atual
¢ apenas parte de uma crise muito ampla, que ¢ inegavelmente poli-
tica, na qual anos de sombra permitiram que os interesses coletivos
fossem tratados sem a indispensavel publicidade. Dai vivermos hoje
uma situagdo politica em que as exigéncias de discussao, consenso e
transparéncia transformaram-se, de modo exacerbado, no critério
unico para viabilizar qualquer solu¢do. Sem discutir a completa
razoabilidade desse quadro, pode-se com inteira propriedade exa-
minar possiveis efeitos da extrapolacao para a crise educacional de
uma exigéncia inteiramente justificavel na vida politica.

A legitimidade politica da reivindicagdo por uma maior par-
ticipagdo na discussio e no encaminhamento dos interesses coleti-

vos conduziu os educadores, muitas vezes sem maior andlise, a

" In: Educagao: Temas polémicos. Sdo Paulo, Martins Fontes, 1995. (pp. 67-78).

" Este documento, cujo objetivo € o mapeamento cultural da escola, foi elaborado com o
propésito de servir para os docentes da Faculdade de Educagdo da USP discutirem a
integracéo da instituigdo no ambito das oportunidades de intercambio académico criadas
pelo Acordo BID-USP. Nesse sentido, alguns resultados ja foram obtidos, pois alguns
grupos de docentes ja elaboraram documentos preliminares ao desenvolvimento de
pesquisas futuras e, a mais curto prazo, de intercambio académico. E com vistas a esse
propésito que o documento deve ser analisado, isto é, o delineamento de uma ampla linha
de pesquisa que mais sugere temas do que encaminha a pesquisa institucional. Nada
mais do que um ponto de partida possivel e ndo excludente de outros.

Publicado originalmente na Revista USP, Sdo Paulo, dez-jan-fev., 1990-1991, pp. 37-40.
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exigirem tembém que as questdes educacionais, muitas das quais
embora estritamente técnicas, passassem a ser discutidas e resolvi-
das por assembleias e conselhos nao apenas de educadores e de
pais, mas até mesmo de alunos. Nao se poe em duvida que incen-
tivar as comunidades a se interessarem pela escolas que as servem
e a pressiond-las a serem boas escolas ¢ inteiramente defensavel.
Dai a admitir que a situacdo pedagogica nao requer nenhuma qua-
lificacio profissional para a sua condugao ¢é até mesmo uma des-
valorizac¢do da formacdo do professor. Quais sdo as perspectivas
de que esse encaminhamento seja razoavel e contribua efetivamen-
te para a solucdo da crise educacional em que vivemos? Nao ¢é facil
responder a essa questio.

Um minimo de reflexdo nos lembrara que, historicamente, o
aparecimento de escolas representou a institucionalizacao de praticas
que, pela sua crescente complexidade, exigiam a libera¢do parcial das
familias do esfor¢o educativo. Esta transferéncia de responsabilida-
des foi um processo muito complexo e envolveu, em cada socieda-
de e em cada momento histérico, as cambiantes e problematicas
relagGes entre o publico e o privado. Nesse quadro, nao ¢ 6bvio que
a interpenetracdo maxima entre escola e comunidade seja indiscuti-
velmente um beneficio para a educagdo das criangas. Alids, como
observou H. Arendt, a proposito da crise educacional americana,
esse procedimento significa até mesmo o retorno a uma concepgao
ultrapassada da infancia e da juventude que ignorava a especificidade
dessas fases da vida humana®.

Segundo a autora, no afd de “modernizar” a educagao, os edu-
cadores poderdo estar simplesmente trazendo para o seu ambito

“juizos e preconceitos acerca da natureza da vida privada e do

2 Como pdde acontecer que se expusesse a crianga aquilo que, mais que qualquer outra
coisa, caracterizava o mundo adulto, o seu aspecto publico, logo apds se ter chegado a
conclusdo de que o erro em toda a educagao passada fora ver a crianga como nao sendo
mais do que um adulto em tamanho reduzido?” H.Arendt - “A crise na educagéo”, in Entre
o passado e o futuro. Tradugdo de M.W. Barbosa de Almeida. Sdo Paulo, Editora Perspec-
tiva, 1972, p.237.
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mundo publico e sua relagdo mutua, caracteristicos da sociedade
moderna”, mas que poderdo revelar-se retrogrados e até mesmo
perniciosos no ambiente escolar porque “a escola ndo ¢ de modo
algum o mundo e nio deve fingir sé-lo; ela ¢, em vez disso, a
instituicdo que interpomos entre o dominio privado do lar e o
mundo,com o fito de fazer que seja possivel a transicao, de alguma
forma, da familia para 0 mundo™. Também, para Alain, nio se
deve fundir o mundo da escola e o mundo do lar. Sio instituicdes
diferentes e indispensaveis, na sua diferenciagao, para o desenvol-
vimento da crianca. Na primeira, prevalecem os afetos doados e
os lacos de sangue, na segunda, as relagoes ja tém um mais forte
componente de regulacdo social. Integrar esses mundos diferentes
pode, eventualmente, representar a sonegacido de importantes
oportunidades educativas as criancas e aos jovens que poderiam
encontrar na escola um espa¢o socialmente diferente daquele
propiciado no confinamento familiar.

Contudo, 0 nosso propdsito nao € discutir o tema da integragdo lar-escola,
mas apenas toma-lo como exemplo de que a banalidade da crise
escolar tem um forte poder de banalizacdo de nossas respostas a
essa crise. No caso, age-se como se o simples fato de aproximar
instituicoes, interessadas ambas na educacao da crianca, contribuis-
se para superar as deficiéncias que atribuimos a uma delas. A ex-
celéncia pedagogica dessa aproximacdo é ainda um pressuposto
que, como vimos, ¢ pelo menos discutivel em alguns aspectos. A
integracao lar-escola ¢ um exemplo paradigmatico de que, nao
obstante seja politicamente defensavel, a aproximacio lar-escola,
do ponto de vista pedagdgico, nio se fundamenta de modo
convincente numa analise da situacdo escolar. Os beneficios
educativos dessa integracio ndo estio demonstrados, e eventuais
prejuizos sdo possiveis. Mas o nosso interesse pelo assunto, no

momento, ¢ apenas ilustrativo.

3 |dem, ibidem, p.23.
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Na verdade, o simples reconhecimento da existéncia de uma
crise na instituicio da escola deveria antes nos conduzir a rever
nossas ideias sobre ela do que, apressadamente, levar a esfor¢os
para reformd-la. Nem mesmo somos capazes, atualmente, de
responder, de modo interessante, a questdo: “o que ¢é a escolar”
Nio nos iludamos com o numero infindavel de respostas que a
pesquisa educacional tem dado para uma questdo que parece tao
simples. Os nossos vezos ideologicos e os nossos cacoetes
pretensamente cientificos ja nos brindaram com uma multidao de
esquemas classificatorios e de correlacOes estatisticas, mas desco-
nhecemos inteiramente as relagOes efetivamente praticadas na es-
cola. Por exemplo, dizer que na escola o professor ensina e o aluno
aprende e, depois, partir para avaliar o ensino ou a aprendizagem
¢ deter-se no vestibulo de uma auténtica descricio. E tentar des-
crever condutas pelos objetivos que a norma legal lhes prescreve.
E claro que o professor na sua pratica busca alcancar certos obje-
tivos e a conformar-se com certas regras, mas ¢ claro também
que, se nos ativermos a descrever a atua¢do do professor pelo
alcance ou nio de objetivos prescritos e pela observancia ou nao
de normas estabelecidas, a nossa descricao sera abstrata ¢ no ma-
ximo poderd nos permitir chegar a uma contabilidade pedagdgica
que nao serve sendo para produzir estatisticas escolares. Nessa con-
tabilidade, o aluno - na sua realidade social e psicolégica, desapa-
rece. A sua atividade, para nenhum efeito, consiste numa “Pratica
Hscolar”, ¢ apenas alvo dela e s6 conta para fornecer um nimero
nas estatisticas. Do mesmo modo, s3o abstratas as descricoes dis-
poniveis sobre a administragdo da escola, o livro escolar etc.

No fundo, o professot, o aluno, o livro e outros componentes
do ambiente escolar s@o “falsos objetos”, como diria Paul Veyne.
Sob essas expresses, mascaramos o que ¢ fundamental: o jogo
das complexas relagGes sociais que ocorrem no processo

institucional da educagdo. Muitas vezes, a descricdo que fazemos
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desses objetos, em vez de revelar esse jogo, obscurece o essencial.
Nao que por tras da realidade visivel haja uma outra que nao
percebemos, mas porque somos incapazes de fazer incidir o esfor-
¢o de descriciao nos pontos de interesse. Que é o “aluno reprova-
do”? Esta entidade (cuja presenca macica nas estatisticas constitui
evidéncia da crise escolar) ¢ fruto de praticas escolares cuja forma-
¢io, transformacio e correlatos podem passar despercebidos. “Ser
reprovado” ndo ¢ a mesma coisa que “ter oito anos”. Contudo, se
tivéssemos que explicar a um marciano o que significa “ter oito
anos”, recorriamos a descricdo de como esse estado é fruto de
sucessivos estados anteriores e de determinados correlatos sem os
quais “ter oito anos” seria uma expressdao vazia. Sem fazer algo
semelhante, como atribuir significado a expressao “ser reprova-
do”? O predicado “ser reprovado” nio existe a ndo ser pelas prati-
cas que o produziram. Nessa perspectiva, descrever a escola é
descrever a formacao dessas praticas e dos seus correlatos. Nao se
trata, simplesmente, de caracterizar os protagonistas que atuam no
espaco escolar e relaciona-los a condi¢des sociais, politicas e eco-
nbémicas, procedimento que poderia sugerir relagdes de causa e
efeito que, muitas vezes, implicam pressupostos obscuros e
simplistas. O que interessa é descrever as “praticas escolares” e 0s
seus correlatos (objetivados em mentalidades, conflitos, discursos,
procedimentos, habitos, atitudes, regulamenta¢des, “resultados
escolares” etc.). Somente o acimulo sistematico dessas descricoes
permitira compor um quadro compreensivo da situagio escolar,
ponto de partida para um esfor¢o de explicacio e de reformulagao.
Esse quadro permitira, provavelmente, que a expressio “ma
qualidade do ensino”, que é nuclear nas descricdes da crise da esco-
la, apareca nao mais como o “efeito objetivo” e inexoravel dessa
crise, mas como o correlato de uma mentalidade pedagdgica com
profundas rafzes em determinadas condigdes sociais. Somente um

positivismo tosco nos impede de observar que “ma qualidade do
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ensino” nio é uma entidade real mas linguistica. Mudando o dis-
curso, pode-se eliminar a entidade. Quais sio, no entanto, as prati-
cas escolares que favorecem o aparecimento dessa expressao
discursiva? Que interesses objetivos (mas nem sempre explicados)
se associam a formacao e persisténcia dessas praticas?

Talvez o caminho para responder a questdo sobre o que ¢ a
escola seja mais sinuoso e ramificado do que até hoje a pesquisa
educacional tem imaginado. A nossa ideia de escola tem sido,
muitas vezes, excessivamente simplificada. Isso se revela, por
exemplo, na prépria nogao de crise educacional que circula am-
plamente. F comum apontar-se como evidéncias da crise alguns
resultados escolares como a reprova¢do e a evasao maci¢as no
1° grau, a desarticulacdo dos diferentes graus de ensino, a
prevaléncia de um ensino verbalista que nao prepara para o tra-
balho etc. Se realmente esses “fatos” sao evidéncias da crise, a
nossa concepcio da escola ¢, inegavelmente, fabril, taylorista,
porque apenas leva em conta os “resultados” da empresa esco-
lar. E, para sermos coerentes, as nossas “solu¢des” também tém
seguido a mesma linha; clamam-se por processos avaliativos que
nos habilitem a detectar pontos de improdutividade para que a
sua eliminacdo permita reducdo de custos e, consequentemente,
obtencdo de maior rentabilidade do sistema escolar.

Sem duvida, essa visao empresarial da escola tem um significa-
do e pode ser até mesmo muito importante para os que destinam
ou manipulam os recursos financeiros para a educagdo. Mas, in-
discutivelmente, essa visdo ¢ muito parcial e muito simplista por-
que se atém aos “resultados” da instituicao escolar. Ora, como ja
indicamos antes, esses resultados ndo tem a objetividade que se
pretende, isto ¢, eles sdo simples correlatos das maneiras como a
vida escolar ¢ praticada. Sem descri¢des razoavelmente confiaveis
dessa vida escolar, os resultados que pingamos dela sao ficgdes

destituidas de qualquer significado empirico interessante. Esses
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resultados sdo fruto de uma visdo abstrata e exterior da escola
como instituicao social, como se esta devesse ser descrita e avaliada
por alguns resultados, a exemplo de empresas.

Embora nio se aplique a escola o conceito de “institui¢io total”,
utilizado por Goffman, ¢ inegavel que ela ¢ uma instituicdo que pos-
sui uma cultura especifica com um certo grau de autonomia e, além
do mais, essa cultura (ou subcultura) é um “precipitado da hist6ria”.
Nesses termos, ¢ inviavel compreender a crise da escola pelos seus
“resultados objetivos” sem um esfor¢o preliminar de adentramento
da cultura propria que historicamente se desenvolveu.

Esse esforco s6 sera possivel por meio de um amplo conjunto
de investigacGes (multi e interdisciplinares) capazes de cobrir 0 am-
plo espectro das manifesta¢Oes culturais que ocorrem no ambiente
escolar e que se objetivam em determinadas praticas. Esses estudos
deveriam nio apenas descrever essas praticas num certo momento
como também identificar e deslindar os processos de sua forma-
¢io, transformacao e permanéncia. Do conjunto desses estudos,
cujo propésito seria um “mapeamento cultural da escola”, terfamos
a possibilidade de chegar a hipSteses interessantes sobre a crise edu-
cacional em sua dimensio histérico-social. E claro que um propé-
sito tao amplo, como o do mapeamento cultural da escola, precisa-
ra desdobrar-se numa pluralidade de projetos que localizem pontos
interessantes a serem estrategicamente estudados. Essa ¢ uma tarefa
que desafia a sensibilidade e o tirocinio dos pesquisadores para que
se envolvam num amplo programa de investigacdo. A titulo de ilus-
tragdo, podemos destacar algumas areas de pesquisa cujo estudo,

seguramente, contribuiria para um conhecimento da cultura escolar:

1. A funcao cultural da escola em face da diversidade cultural
da clientela
Bourdieu, num de seus estudos, disse que a sociologia do co-

nhecimento ¢ a da educacio nio tém prestado a devida atengao
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a relevante funcdo de integracdo cultural da escola. A trans-
missao cultural efetuada pela escola é a0 mesmo tempo uma
recriacdo cultural e, por isso, “parece ingénuo querer ignorar
que a escola, pela prépria logica de seu funcionamento, modi-
fica o conteudo e o espitito da cultura que transmite, sobretudo,
cumpre a func¢io expressa de transformar o legado coletivo em
um inconsciente individual e comum™.

Colocada nesses termos, é preciso discutir a funcio cultural da
escola publica da periferia que quase sempre atua em grupos
sociais culturalmente deslocados. F uma situacio na qual a sim-
ples acdo escolar, mesmo em condi¢gbes materiais e pedago-
gicas satisfatorias, é potenciamente geradora das tensoes e dos
contlitos usuais num processo de acultura¢ao, pois, segundo
N. Wachtek, o “campo de aculturaciao nio se limitaria ao en-
contro de culturas heterogéneas no espago, mas se estenderia
também 2 coexisténcia, numa mesma sociedade, de diferentes
estratos temporais: aos desnivelamentos, aos conflitos e as
modifica¢Ges de sentido que resultem da pluralidade das du-
racdes historicas™.

2. Relagbes entre saber tedrico e saber escolar

Todos sabemos que a formacio do professor e também o seu
aperfeicoamento é, na sua estrutura basica, processo de trans-
missao de teorias pedagogicas ou de disciplinas afins. Contu-
do, ¢ evidente que, mesmo no caso de uma 6tima assimilacao
desses elementos tedricos, o professor ndo tem, apenas a partir
deles, as condicbes de uma atuacio no ambito da escola. A
atuacdo docente na sua efetiva complexidade s6 precariamente
podera ser balizada pelas eventuais teorias assimiladas. Nessas

condigbes, o ensino seria invariavelmente um malogro se nao

4 “Sistemas de ensino e sistemas de pensamento”, P. Bourdieu in A economia das trocas
simbdlicas. Trad. S. Micelli. Sdo Paulo, Editora, Perspectiva, 1974, p.212.

5 “A aculturacédo”, N. Watchtel, in Historia (Novos problemas), J. Goff e P. Le e Nora,
Tradugdo de Theo Santiago. Sdo Paulo, Livraria Francisco Alves, 1976, p.127
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fosse a existéncia no ambito da escola de um “saber” nio
codificado nem expresso numa linguagem tedrica mas que no
fundo constitui a base da atuacio docente. Na verdade, a
formacao do professor e o seu proprio aperfeicoamento
completam-se com o €xito que ele tenha na assimilac¢ao desse
saber difuso e historicamente sedimentado no ambiente esco-
lar e que tem apenas ténues relacdes com teorias pedagdgicas.
Alids, nesse sentido, o que se passa na escola ¢ apenas parte de
um fenémeno muito mais amplo que esta muito bem descrito
na seguinte passagem de Berger e Luckmann:

O pensanmento tedrico, as ‘ideias’, Weltanschanungen ndo sao tao importan-
tes assim na sociedade. Embora todas as sociedades contenham estes fendme-
7105, 5G0 apenas parte da soma total daguilo gue ¢ considerado ‘conbecimento’.
Em qualguer sociedade somente um grupo muito limitado de pessoas se em-
penham em produzir teorias, em ocupar-se de ‘ideias’ e constituir
Weltanschanungen, mas todos os homens na sociedade participan, de uma
maneira ou outra, do ‘conhecimento’ por ela possuidd®.

Mas, ndo obstante a func¢io central desse saber, que compode
essencialmente a cultura escolar e que implica obviamente
procedimentos de controle e legitimacdo” sancionados pela
sociedade mais ampla, ele ¢é sistematicamente ignorado ou nem
mesmo percebido pela investigacio educacional.

3. Vida escolar, politicas e reformas educacionais

Os estudos sobre politicas e reformas educacionais brasileiras
tém sido, sobretudo, monotonamente polémicos ou até mes-
mo julgamentos idedlogicos. Desde o grande debate sobre a
escola publica na década de 50 até hoje as discussoes sobre a
reforma da escola tém sido muito mais tomadas de posicao
com motivag¢Oes politicas do que analises cientificas sobre o sis-

tema escolar. Até certo ponto, ¢ inevitavel o encaminhamento

5 A construgédo social da realidade, P. Berger e T. Luckmann. Trad. F. Souza Fernandes.
Editora Vozes, 1973, p. 29.
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politico do debate educacional, pois educa¢ao, no seu sentido
amplo. ¢ um tema essencialmente politico.

Porém, nas sucessivas reformas da educacio brasileira, quando
chegamos a0 momento de uma nova reforma, invariavelmen-
te, ndo se dispoe de estudos sobre a repercussao de reformas
anteriores sobre a vida escolar. Quase sempre os estudos dispo-
nfveis sao muito mais julgamentos ideoldgicos do que descri-
¢Oes confiaveis sobre as alteracoes da vida escolar provocadas
pelos movimentos reformistas. No entanto, sabe-se que é no
interior das salas de aula que se decide o destino de politicas e
reformas educacionais. Até mesmo a decisio politica de demo-
cratizar o ensino de 1° grau, pela abertura ampla de vagas, aca-
bou muito comprometida, nas duas ultimas décadas, pela resis-
téncia oferecida pelo magistério ao ingresso macico de uma cli-
entela até entdo afastada da escola. Essa resisténcia, que muitas
vezes se traduziu numa elevacio das taxas de reprovacio, ¢ um
exemplo de como hé necessidade de estudos sobre os modos
pelos quais reformas e politicas educacionais modificam pa-
droes de trabalho vigentes nas escolas ou sdao anuladas por eles.
A trajetéria das reformas desde as decisGes politicas que as
instituem legalmente, passando pelas providéncias técnico-ad-
ministrativas de varios niveis que as regulamentam, até as prati-
cas escolares que deveriam implanta-las, ¢ ainda um territorio
nao devassado pela pesquisa educacional.

Com a previsao dessas area no Programa de Pesquisa (USP-

BID) o que se pretende ¢ a criacdo de oportunidades para que es-

tudos inter e multidisciplinares estabelecam um conjunto de infor-

macdes e hipdteses sobre como se relacionam decisdes extraescolares

com mentalidades e praticas escolares.

O realce desses trés pontos, a merecerem projetos especi-

ficos de investigacao, apenas se prendeu a conveniéncia de exem-

plificar a fecundidade potencial de um programa de pesquisa
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voltado para o mapeamento da cultura escolar. De igual modo
seria possivel destacar outros, cuja simples enunciagdo sugeriria
inimeras linhas de pesquisa que, na sua variedade, poderiam criar
oportunidades de investigacdo em histéria, filosofia, psicologia,
sociologia, administracio, didatica etc. Na verdade, delineia-se
com este programa uma possibilidade de atuacdo integrada na
area de pesquisa de toda a FE, sem que essa integracao seja in-
compativel com o conveniente pluralismo tedrico e metodologico

dos estudos humanos.
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CRONOLOGIA

1931 - Nasce José Mario Pires Azanha, em 28 de novembro, na cidade de
Sorocaba, Sao Paulo, filho de Ruth Pires Azanha, professora, e Antonio
Azanha, ferroviario.

1942 - Conclui o curso primario no Grupo Escolar de Santa Cruz do Rio Pardo,
para onde a familia se mudara.

1947 - Conclui o cutso secundario do Ginasio e Escola Normal LLeonardo Amaral
Vieira de Santa Cruz do Rio Pardo.

1949 - Aos 18 anos, ainda antes de completar o curso normal, José Mario inicia
sua carreira docente como professor substituto no Grupo Escolar Paulo
Setubal em Sao Paulo.

1950 - Conclui o Curso Normal no Instituto de Educag¢do Anhanguera na cidade
de Sao Paulo.

1951 - Ingressa no curso de pedagogia da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras da Universidade de Sao Paulo.

1953 - aprovado no concurso de ingresso no magistério primario do estado de
Sio Paulo e torna-se professor efetivo do ensino primario. Lecionara na
Hscola Masculina do Bairro de Paiolao (Timburi) e no Grupo Escolar do
Moinho Velho (Sao Paulo).

1955 - Forma-se bacharel licenciando-se em pedagogia pela FFCL USP.

1955 a 1957 - Atua como professor secundario de psicologia e pedagogia do
Colégio Oswaldo Cruz.

1956 - E contratado como professor de estatistica ¢ medidas educacionais dos
cursos de Pés-Graduagio do Instituto de Educagao Caetano de Campos
em Sio Paulo.

1956 - E aprovado em concurso publico para professor secundario de filosofia e
lecionara sucessivamente no Instituto de Educacio Dr. Francisco Thomaz
de Carvalho, em Casa Branca (SP), no Instituto de Educacio Dr. Alvaro
Guido, em Sio Carlos (SP) e no Instituto de Educacio Jundiai (Jundiai,
Sdo Paulo) até 1963.

1957 - Especializa-se em analise fatorial pela FFCL USP.
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1957 - E contratado como professor de estatistica educacional e psicologia

experimental da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras Sedes Sapientae,
da Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo.

1958 - Passa a integrar a equipe de pesquisadores e professores do Centro Re-

gional de Pesquisas Educacionais Prof. Queiroz Filho, de Sao Paulo
(CRPE/SP). Trabalhard como pesquisador em trés projetos distintos,
dentre cles na pioneira pesquisa Ficha de Observa¢ido do Aluno, idealiza-
da por Anisio Teixeira. Atuard ainda como docente de varios cursos,
nacionais e internacionais, realizados nos CRPE/SP e coordenari o Pro-
grama de Assisténcia Técnica aos Estados (PATE). Permanece vinculado
ao CRPE- SP até o final de 1965.

1963 - & aprovado em concurso publico para diretores, assume a dire¢do do

Colégio Estadual e Escola Normal Prof. Jacomo Stavele, em Sio Paulo.
Nele permanecera lotado até 1973, embora venha a se afastar da funcio
para assumir cargos junto a Secretaria Estadual de Educacio.

1966 - E convidado para o cargo de Instrutor do Setor de Histéria e Filosofia da

Fducacao da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP. Posterior-
mente, com a fundacio da Faculdade de Educacao em 1970, torna-se
Auxiliar de Ensino do Departamento de Filosofia da Educacio e Cién-
cias da Educagio, no qual assumira o cargo de professor doutor em 1972.

1967 - Convidado pelo secretario Dr. Antonio Barros de Ulhoa Cintra, José

Mario Azanha assume a Dire¢do de Departamento de Educacio da Secre-
taria de Educacio do Estado de Sdo Paulo e passa a integrar o Conselho
FEstadual de Educaciao. Assume, em 1969, a Coordenadoria do Ensino
Basico e Normal da Secretaria.

1969 - Promove a unificacio do Exame de Admissao ao Ginésio e democratiza

S€u acesso.

1970 - E afastado da Secretaria Estadual de Educagio e responde a Inquérito

Policial Militar, procedimento investigativo a que recorria a ditadura
militar para investigagdo dos que classificavam como potenciais ‘ameagas

subversivas’. E inocentado.

1972 - Conclui seu doutorado em educagdo com a apresentagdo da tese Experi-

mentagao educacional- um estudo do conceito, elaborada sob a orientaciao
do professor doutor Laerte Ramos de Carvalho.

1975 - Publica a obra Experimentacio educacional, pela Edart de Sao Paulo.

1983 - E nomeado chefe de gabinete do secretario da Educacio de Sio Paulo,

Drx. Paulo de Tarso. Permanece no cargo por seis meses.

1985 - Publica Educagio: alguns escritos, pela Companhia Editora Nacional.

1987 - & cleito chefe do departamento de Filosofia da Educac¢io e Ciéncias da
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1990 - Faz seu concurso de Livre-docéncia na disciplina Introducio a pesquisa
educacional junto a Faculdade de Educagio da Universidade de Sao
Paulo. Apresenta a tese Uma ideia de pesquisa educacional. Torna-se pro-
fessor associado.

>

1990 - O Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos, em seu Jubileu de Ouro,
confere a José Mario P. Azanha o Certificado de Mérito.

1991 - Aprovado em novo concurso, torna-se professor titular do departamento
de Filosofia da Educacao e Ciéncias da Educacao da Universidade de Sao
Paulo.

1991 - Volta a integrar o Conselho Estadual de Educagao de Sao Paulo e nele
permanece até 2004.

1992 - E eleito presidente do Conselho Estadual de Educacido de Sio Paulo

Reconduzido, permanece na funcao até 1994.

1992 - Publica sua obra-prima Uma ideia de pesquisa educacional, pela Editora da
Universidade de Sao Paulo.

1995 - Torna-se o ptimeiro coordenador da Cétedra USP/Unesco de Educagio
para a Paz, Direitos Humanos, Democracia e Tolerancia, instalada junto
ao Instituto de Estudos Avancados da USP. Permanece no cargo por dois
anos.

1995 - Publica Educagao: temas polémicos, pela Martins Fontes, Sdo Paulo.

1999 - E eleito ¢ toma posse na Academia Paulista de Educagio, passando a
ocupar a cadeira 19; precedido por Carlos Pasquale e sucedido por Celso
de Rui Beisiegel.

2001 - E aposentado compulsoriamente, aos 70 anos e depois de 52 anos como
professor da rede publica.

2002 - Recebe o titulo de professor emérito da Faculdade de Educacio da
Universidade de Sao Paulo.

2004 - Morre em 9 de janeiro de 2004, na cidade de Sao Paulo.

2006 - A Editora do Senac publica uma coletanea de textos de José Mario Pires

Azanha sob o titulo de A formacao do professor e ontros escritos.
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