Escola de oito anos
(a incompreensio pedagogica)

José Mario Pires Azanha *

“Onde hd poder, ele se exerce.
Ninguém é, propriamente falando, seu
titular; e, no entanto, ele sempre se
exerce em determinada direcdo, com uns
de um lado e outros do outro; ndo se
sabe ao certo quem o detém;

mas se sabe quem ndo o possui.”

Michel Foucault

A datacdo de um processo histérico é sempre dis-
cutivel, mas em alguns casos trata-se de recurso ine-
vitdvel para assinalar pontos de inflexdo de um curso
de acontecimentos. Tal ocorre com o processo de demo-
cratizacdo do ensino piblico paulista, como veremos
adiante. Antes, porém, de tratar de datas, retomemos
aqui uma distingdo importante com relagdo ao concei-
to de democratizacdo do ensino, de que ji cuidamos
em outras oportunidades, mas a qual convém retornar.

No seu significado basico e politicamente impor-
tante, democratizacdo do ensino refere-se & oportuti-
dade de acesso de toda a populagdo ao conjunto de
vagas oferecido pela rede de escolas pdblicas. Neste
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sentido, a democratizagéo do ensino tem algumas datas
importantes. A primeira delas é 1967 quando a Admi-
nistracdo Ulhoa Cintra eliminou na préitica o exame
de admissdo ao curso ginasial, instituindo de fato a es-
cola bésica de 8 anos. No ano seguinte, criou-se um
novo tipo de escola, o0 Grupo Escolar-Ginésio destinado
a ensaiar formas de organizagfo para a continua esco-
laridade de oito anos que se instalava. A aboli¢do pra-
tica dos exames de admissdo ao gindsio tornou-se, com
o tempo, irreversivel, mas os grupos escolares-gindsios
foram extintos dois anos apés a sua instituicdo. Em
1971, a Lei 5.692 fixou a obrigatoriedade da escola
de oito anos.

O que se pretende neste pequeno trabalho, é exa-
minar rapidamente a reacfo do magistério ao esforco
de democratizago do ensino iniciado pela Administra-
¢do no Estado de Sao Paulo. Na ocasido, 1967, houve
uma intensissima campanha na imprensa contra a aber-
tura do ginédsio para todos. A alegag@o era de que a
rdpida ampliacdo de vagas para toda a populagio pro-
vocaria a queda da qualidade do ensino. Essa idéia —
uma das mais persistentes idéias feitas — acabou sen-
do aceita por grande parte do préprio magistério que
teagiu contra a nova clientela tornando feroz e devas-
tador o processo de avaliagio escolar. Embora na épo-
ca a Administracdo do ensino tivesse tomado medidas
para evitar a reprovagdo macica, essa primeira reagdo
do magistério fixou um entendimento que persiste até
hoje impedindo que se tenha de fato uma auténtica
escola de oito anos.

A alegacdo de que a escola aberta para todos pro-
vocou uma queda de qualidade e que por isso ndo
houve democratizagdo, mas simples massificacdo é um
astucioso jogo verbal para fixar uma visdo elitista da
escola publica. A verdade é que ndo hd escola demo-
crética se ndo houver escola gratuita para todos. Que-
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rer associat causal e mecanicamente a expansio da es-
cola pablica com méa qualidade do ensino é falsear a
compreensdao da realidade. No Brasil, de fato, nunca
houve boa escola pdblica. A referéncia que se faz a
alguns estabelecimentos' tradicionais ¢ de alto padrao
de ensino precisaria ser acompanhada de descricdo do
nivel sdcio-econ6mico da clientela que fregiientava
essas escolas. (Gentile, o pedagogo do fascismo, afir-
mava: “poucas escolas, mas boas”.) Contudo, o desa-
fio posto pela democratizacdo do ensino € outro: es-
cola para todos e de boa qualidade.

Hoje, quase vinte anos apds a institui¢do na pra-
tica da escola de oito anos, ainda continuamos a no
ter de fato nem uma razodvel qualidade de ensino nem
a propria escolaridade de oito anos, porque a clientela
se perde pela evas@o e pela repeténcia. Qual a respon-
sabilidade do magistério por essa melancdlica situag@o
do ensino piblico? Todos sabemos que apenas estamos
saindo de uma época politicamente sombria e que por
isso mesmo a educacdo popular esteve longe de ser
prioritdria. Nesse quadro politico, negaram-se sistema-
ticamente os recursos materiais ¢ humanos para trans-
formar a qualidade da educacfdo piblica, mas ainda
assim ndo podemos descartar de plano a parcela de res-
ponsabilidade do préprio magistério na degradacéio da
escola piblica. Para que se inicie a avaliacio dessa
responsabilidade propomos a consideracdo dos seguin-
tes pontos:

1 — Os antigos professores secundérios, hoje cha-
mados professores nivel 3, nunca revelaram compreen-
sdo de que a escolaridade de oito anos representava
uma situagdo educacional inédita, que precisava ser
enfrentada por uma revisdo de conceitos e de atitudes.
Os -altissimos indices de reprovagdo na 5.* série do
1.° grau sdo uma indicag@o segura apenas de um fato:
a persisténcia interna, na escola, da antiga divis@o dos
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ensinos primdrio e ginasial. Continua-se a negar, peda-
gogicamente, a conquista politica do reconhecimento
legal do direito social da escolaridade bésica de oito
anos para todos. O aluno das nossas escolas publicas,
que sobreviveu ao massacre da 1. série, tem apenas
metade das chances de sobreviver ao massacre da 5.
série. Os professores desta série, representantes da cas-
ta diferenciada dos professores nivel 3, continuam com
zelo extremado a garantir a persisténcia da antiga di-
visdo entre ensinos primdrio e ginasial. O anseio popu-
lar por uma escolaridade mais prolongada, que acabou
pressionando o poder pdblico 4 instituicao legal da
escola de oito anos, ndo encontra ressondncia dentro
da escola. Nela, continua a prevalecer a idéia de que
a grande massa dos alunos nd@o estd preparada para
mais do que os quatro anos do antigo ensino primério.
E claro que os professores objetardo a estas conside-
racdes ponderando que o malogro escolar dos alunos
prende-se a causas sociais e econdmicas e ndo pode ser
atribuido a acdo docente. Seria mesmo demasiada in-
genuidade afirmar que a reprovagéo seja varidvel de-
pendente apenas de fatores pedagdgicos. Mas, estes fa-
tores ndo podem ser subestimados, como tentaremos
mostrar. Por exemplo, ndo se pode ignorar o fato de
que uma reprovacio que atinge 50% da massa de alu-
nos demonstra uma ferocidade irrealistica do processo
avaliativo do rendimento escolar. O professor que
numa escola publica de 1.° grau reprova metade dos
alunos estd despreparado para a tarefa educativa, prin-
cipalmente quando sabemos que esses alunos jd sofrem
os efeitos de uma situagdo social e econdmica dura-
mente adversa. N&o hd razéo de ordem pedagdgica que
justifique a adequag@o de um processo avaliativo que
apresenta resultados tdo radicais. O processo de ave-
liacdo do rendimento sé é compreensivel em termos
do processo mais amplo de ensino-aprendizagem. Tra-
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ta-se, portanto, de algo subordinado sem nenhum signi-

ficado préprio e autdnomo. A avaliagdo deveria fun-

cionar exclusivamente para diagnosticar falhas de en-
sino e de aprendizagem. Contudo, na deturpagéo que
sofre na prética escolar, a avaliagdo transformou-se em
procedimento punitivo de alunos que apresentam falhas
de aprendizagem, sem nunca ser considerada como ele-
mento revelador de eventuais falhas de ensino. Mas a
avaliacdo punitiva é destituida de significado pedago-
gico. Apenas tem efeitos sociais.

Por que as coisas se passam desse modo? A situa-
cdo ¢ complexa e resiste a simplificacOes, mas algumas
conjecturas podem ajudar-nos a refletir sobre o assunto.

2 — A despreparagdo do magistério, principal-
mente do professor nivel 3, ¢ uma das hipoteses pos-
siveis. O licenciado tipico — mesmo aquele formado
nas grandes universidades — ¢ apenas um semiespe-
cialista em alguma 4rea do conhecimento e sem nenhu-
ma preparagéo pedagégica. Esta consideracgdo pretende
ser meramente descritiva e nfo apreciativa e se funda
no fato de que embora a grande maioria dos egressos
do ensino superior destine-se ao magistério, os institu-
tos especializados que os formam entendem a prepa-
racdo do professor como uma tarefa menor e residual
da Universidade. Por sua vez, os departamentos ou fa-
culdades de educacdo até hoje nfo foram capazes de
dar substincia as disciplinas pedagdgicas que minis-
tram. Nessas condices, a vitima do processo — o li-
cenciado — ¢é preparada para fazer as suas proprias
vitimas: os alunos da escola piblica de ensino bdsico.

3 — Outro ponto a merecer reflexdo € o da visi-
vel dificuldade do magistério em traduzir profissional-
mente atitudes politicas mais amplas que proclama.
Conforme dissemos no infcio, hd um entendimento bé-
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sico de democratizacdo do ensino no sentido do fran-
queamento da escola ptblica a todos. Mas, esse enten-
dimento ndo é exaustivo. Pode-se pensar também e com-
plementarmente na escola democratizada internamente.
Hoje, esta é uma reivindicacio importante do magis-
tério. E mesmo, uma bandeira de mobilizagiio e de
luta. E, talvez, a resposta do magistério ao prolongado
periodo em que o didlogo democritico constituia in-
fracdo aos c6digos legais. Mas, esta motivagao politica,
 que no ambiente escolar deveria conduzir a instaura-
cdo de padrdes de convivéncia e de trabaltho democra-
tizados, corre o risco do desgaste em reivindicagOes
menores.

A democratizacdo, no dmbito da escola, ndo sera
alcancada sem que cada escola organize o seu proprio
projeto educativo com um insistente esforco de revisdo
conceitual. Este é o ponto essencial de autonomia es-
colar. Tudo o mais é acessdrio ou irrelevante. Mesmo
sob a legislacdo restritiva em que ainda vivemos, nada
impede que cada escola se organize em termos do modo
como compreende a tarefa educativa em face das difi-
culdades especificas que enfrenta. Somente as coorde-
nadas para a agfio no ambito da prpria escola, esta-
belecidas por um projeto de melhoria com vistas a uma
escola democratizada, podem impedir a fragmentagéo
da unidade do magistério momentaneamente realizada
por uma motivagdo politica mais ampla. Fora desse
plano concreto de agdo, o magistério pode nem se dar
conta de que contribui para perpetuar na pratica aque-
les padroes de dominagdo politica que denuncia abstra-
tamente. Basta que se atente para o fato de que a de-
ndncia que se faz da escola, como instituigéo legitima-

dora de uma ordem social injusta e discriminadora,

torna-se verdade também porque o professor se ajusta
a0 papel de instrumento dessa ordem, reprimindo pela
reprovacdo macica e sistematica. Somente a conscién-
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cia critica de que a nossa prética cotidiana como pro-
fessores ndo pode contrariar aquilo a que aspiramos
politicamente impedird que persista o atual processo de

liquidac@o da escola de 1.° grau, provocada pela eva-
sdo e pela repeténcia.
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