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RESUMO

Analisando o ensino em Sdo Paulo, o autor distingue a propaganda de educacio demo-
cratica da aclio democratizadora, através de uma discussfo sobre a Reforma Sampaio Déria,
a expansdo das matriculas no ciclo ginasial durante a administracio TUlhoa Cintra e a
renovacdo pedagégica, dos Gindsios Vocacionais. Constata que, nos dois primeiros casos,
houve uma politica de ampliacgio radical das oportunidades educacionais enquanto que, no
altimo, a democracia foi entendida principalmente como pritica pedagégica.

SUMMARY

The author analyses the scheol system of the State of S#&o Paulo, distinguishing the
democratic propaganda from the democratic action by discussing the Sampaio Doria Reform,
the expansion of secondary education during the Ulhoa Cintra administration and the peda-
gogical innovation of the Vocational Schools. He evidences that, in the first two cases,
theres was a radical augmentation of the educacional opportunities white in the last case

democracy was perceived as a pedagogica e practice.

) 1

Num estudo de Gerth e Wright Mills (1973),
publicado pela primeira vez em 1953, eles afirmam
que “a palavra Democracia, em especial quando usada
na moderna competicfioc propagandistica, passou, lite-
ralmente, a significar todas as coisas, para todos os
homens”. Esta observagio que na sua contundéncia
parece dissuadir qualquer tentativa de clarificagio do
termo, reflete contudo uma caracteristica da situacio
histérica que vivemos, na qual o prestigio da posicio
democratica € tdo grande que o termo ‘“‘democracia’”
e seus derivados se transformaram em elemento indis-
pensavel a qualquer esforgo ideolégico de persuasio
politico-social. Alids, esse quadro j4 se havia reve-
lado claramente num simpésio promovide pela
UNESCO em 1948 e no qual se discutiram os “con-
flitos ideol6gicos acerca da democracia” (McKleon,

* Trabalho apresentado no Simpé6sioc «A seletividade na
escola de 1¢ e 29 grau», realizado em julho de 1978, na
30* Reunido Anual da SBPC, em Sio Paulo. Original-
mente publicado na Revista da Faculdade de Educacio,
vol. 5, 1-2, 1979, é aqui reproduzido por autorizacio da
Comissio de Publicagdes da Faculdade de Educacfio da
Universidade de Sdo Paulo.

** Da Faculdade de Educacio da Universidade de S3o Paulo.
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1951). Nesse simp6sio, aos especialistas convidados —
expoentes nas suas respectivas areas -— foi apresen-
tado um elenco de tépicos e questdes que na sua
variedade e formulagio ensejou o aparecimento das
profundas e irredutiveis divergéncias dos autores con-
sultados. Mas, nio obstante as diferencas radicais de
posicdo acerca do significado de “democracia” e de
suas implicacdes politicas, sociais e econdmicas, houve
um ponto que foi a premissa fundamental de todas
as posi¢cdes: a valorizagdo do ideal democratico.
E claro que, muitas vezes, a teolcgia de um soava
como demonologia para outro, mas todos concordaram
na ‘“aceitacio da democracia como a mais alta forma
de organizaciio politica e social” e com a tese de que
“a participacio do povo e os interesses de povo sio
elementos essenciais para o bom governo e para as
relacdes que fazem possivel o bom governo” (McKleon,
1951, pp. 522-3). E essa unanimidade na superficie e
essa divergéncia profunda acerca do significado de
“democracia” que torna muito dificil o esclarecimento
da nocdo derivada de “ensino democritico”. Ccontudo,
uma das conclusGes do inventario analitico do sim-
pésio, encomendado pela UNESCO a Naess e Rokkan,
fornece um itinerario possivel para essa tarefa. Nesse
inventaric, os autores cautelosamente se abstiveram
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de um balango que se assemelhasse a uma tentativa
de procurar pontos de consenso nas opinies expressas,
mas, pelo contririo, reconhecendo as inconcilidveis di-
vergéncias, buscaram compreender as suas razdes.
Nesses termos, na conclusido referida, disseram eles:

“... o significado geral de ‘democracia’ €
tdo claro e livre de ambigiiidade quanto a lin-
guagem corrente permite; € a expressdo de um
ideal, um modelo e um designio, um reflexo de
aspiragdes humanas. As disputas ideolégicas
ndo se levantam deste significado geral e do
tipo ideal de relagGes humanas que ele expressa;
as disputas dizem respeito as condicdes que
levam ao progresso até este ideal, aos meios
pelos quais ele pode ser alcancado, & ordem das
providéncias a serem tomadas no seu desen-
volvimento. Como conseqiiéncia, as atuais con-
trovérsias ideol6gicas ndo se concentram no
significado de ‘democracia’, mas nas teorias
sobre as condicGes de seu desenvolvimento e os
meios de sua realizacio” (Naess e Rokkan, 1951,
p. 457).

Neste trecho, fica muito claro como ¢ iluséria
a unanimidade das alegacdes democraticas e como,
em conseqiiéncia, a simples profissio de fé demo-
cratica nfo divide os homens. As formulactes abstra-
tas do ideal democritico sdo opacas e assépticas.
Prestam-se a todos os usos, servindo a todas as ideo-
logias. E nos esforcos de realizacdo histérica desse
ideal que as raizes das posicbes e das divergéncias
se revelam.

Partindo desse reconhecimento, delineia-se um
caminhc possivel para tentar clarificar a nocdo deri-
vada de ensino democritico. B além da zoada dos
manifestos, das proclamagdées e dos slogans — que
afinal nio divide os “democratas da educagio” — que
é preciso escrutinar ¢ que os divide: a acdo demo-
cratizadora.

E por isso que no desenvolvimento deste trabalho
distinguiremos, com relacio ao ensino em Sao Paulc,
entre a propaganda da educacio democratica e pro-
vidéncias no plano da acio. A primeira s6 interes-
sarad incidentalmente na medida em que estiver vin-
culada de modo direto com algum episédic politico
ou administrativo que diga respeito ao tema tratado.
Com isso nio subestimamos a importidncia de seu
eventual estudo, mas apenas a consideramos evanes-
cente como elemento explicativo das medidas demo-
cratizadoras do ensino ocorridas neste século. Alids,
o discurso pedagégico neste periodo foi sempre de
tom monétono e abstratamente democraitico; nido se
prestando, pois, como tal, para diferenciar entre ten-
déncias autenticamente democriticas e outras em que
os slogans da democracia, pela sua aceitacio univer-
sal, serviam a outros propésitos.
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A quem examina, mesmo superficialmente, as
vicissitudes dos esforcos de democratizacdo do ensino
em Sio Paulo, neste século, ressaltam dentre outros
os seguintes episédios: Reforma Sampaio Déria (1920),
Manifesto dos Pioneiros (1932), Luta pela escola pua-
blica, (1948 - 1961), expansido da matricula no ensino
ginasial (1967 - 1969) e esparsas tentativas de reno-
vacdo pedagégica (Ginasios Vocacionais, por exemplo).
Cada um desses eventcs, representou a seu modo um
esforco no sentido da democratizacdo do ensino.
Situa-se, no entanto, fora do escopo deste trabalho
o exame da importancia relativa dessas iniciativas no
desenvolvimento da educagio no Estado, porque o
nosso objetivo é mais modesto do que qualquer inten-
cido historiadora. Queremos apenas por em relevo que
essas diferentes contribuicdes representaram distintos
compromissos, ticitos ou nfo, com a idéia de demo-
cratizacdo do ensino. Mas, conforme ja anunciamos
anteriormente, vamos reter para andlise apenas os
episédios diretamente envolvidos numa agdo, tentando
nesses casos deslindar o entendimento de ‘“democracia”
implicado por essa acdo. Com essa restrigdo, limi-
taremos os comentarios a aspectos da Reforma Sam-
paio Déria, da expansio das matriculas no ciclo gina-
sial e da renovaglo pedagoégica dos Gindsios Voca-
cionais. Numa primeira aproximacio e sem maior
esforco, constata-se que os trés casos exemplificam
uma ou outra de duas maneiras bésicas de compre-
ender a democratizagio do ensino: 1) como politica
de ampliagio radical das oportunidades educativas
(é o casc da Reforma Sampaio Déria e da expansio
das matriculas no ciclo ginasial) e 2) como pratica
pedagégica (6 o caso dos Gindsios Vocacionais).
Aparentemente, essas distintas maneiras de conceber
a democratizacio do ensino se completam e néc pode-
riam ou, principalmente, ndo deveriam ser dissociadas.
H4 mesmo autores cujas referéncias ao assunto levam
a pensar que se trata apenas dos aspectos quanti-
tativo e qualitativo de um ftnico e bdésico processo
(Fernandes, 1966 e Barros, 1971). Alids, essa € uma
idéia muito difundida e de transito facil entre os que
tratam de educacio; contudo, o assunto nido nos pa-
rece tdo simples, e a ele voltaremos apés uma breve
descriciio e comentirio de cada uma das iniciativas
em foco.

IX
REFORMA SAMPAIO DORIA
Quando Sampaio Doéria assumiu a Diretoria da
Instrucio Puablica do Estado de Séo Paulo, em 1920,
a situaciio do ensino primario era altamente defici-

taria (1), Esse quadro que vinha se agravando ano
a ano, nessa altura exigia que se duplicasse a rede

1 Veja-se, a propésito: Antunha, s.d. e Nagle, 1974, pp 206-7.
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de escolas para que fosse possivel absorver a popu-
lagdo escolarizivel. Convivendo com essa grave neces-
sidade, havia a completa incapacidade financeira para
enfrentd-la. Sampaio Déria que, j4 em 1918, em carta
aberta a Oscar Thompson (entiio Diretor da Instrucio
Piiblica) analisara a situacfio e apontara solucdes, ao
ser empossado no cargo em 1920, demonstrou plena
consciéncia da sua significacio politica:

s
“Sempre que penso na realizacdo pratica

dos principios democraticos, uma davida, uma
quasi descrenca, me assalta o espirito, deante
do espectaculo doloroso da igndrancia popular.
Como organizar-se, por si mesmg, politicamente,
um povo que ndo sabe ler, nio sabe escrever,
néo sabe contar? Se o povo nfo souber o que
quer, com¢ hi de querer o que deve? Governos
populares, sem cultura, viverdo morrendo da sua
prépria incultura.

“Eis por que me interessou, sempre, a so-
lugdo pratica do problema do analphabetismo.
A instrucdo, primaria e obrigatoria, a todgcs,
por toda parte, é ideal que me seduz...”.

(Sampaio Déria, 1923, pp. 39-40)

Urgia, pois, erradicar o analfabetismo. Era uma
exigéneia democratico-nacionalista., Mas, nfio havia
recursos para isso. Embora o problema fosse agra-
vado por deficiéncias pedagé6gicas, ndo era, evidente-
mente, uma questdo técnica, mas de politica educa-
cional num sentido amplo. E o reformador — nfo
obstante educador — escapou a seducio das solucdes
simplistamente pedagégicas e teve acuidade para os
termos politicos em que a situagio se apresentava:

“Sabe-se que sem egualdade, nio ha justica.
A desegualdade com que o HEstado, em matéria
de ensino elementar, tem tratado aos seus filhos,
é uma injustica. E como, sem justica, nic ha
democracia digna, a sustentacio do systema
actual seria anti-democraitica,

“Dizer que é preferivel favorecer, com mais
algumas nogdes, a um terco da populacio esco-
lar, e, como consequencia, negar tudo aos outros,
€ heresia democritica, e necedade. O governo
estaria prompto a aceitar este ponto de vista,
se, primeiro, demonstrassem que & justo, e,
depois, que dois anos de escola nic valem nada’.

(Sampaio Doria, 1923, pp. 91-2)

I

Nessas condigdes, um dos pontos centrais da refor-

ma foi a reorganizacio do ensino primario, de tal
forma que a cbrigatoriedade escolar nio mais come-
¢ava aos 7, mas aos 9 anos; os programas foram
concentrados e o ensino primério, reduzido para dois
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anos. Com essas medidas — pensava-se — o0 ensino
primédrio poderia num curto periodo estender-se a
a todos e, portanto, democratizar-se. N&o havia dois
caminhos: ou o privilégio de alguns — a “heresia
democratica” — ou o minimo “para todos os que se
acharem em condicdes idénticas, como & da esséncia
pura da democracia” (Sampaio Déria, 1923, p. 91).

O que j4 vimos € bastante; porque fugiria ao
propodsito deste trabalho um comentiric mais amplo
das intimeras medidas introduzidas ou preconizadas
pela Reforma Sampaic Déria. O que interessa ja foi
ressaltado: a compreensio que ela revelou de que nio
se democratiza uma instituicdo pablica como a escola
sem que ela alcance a todos. Esta trivialidade do
credo democritico em educacio, tdo facilmente aceita
no plano tedrico, parece que causa repugnincia na
pratica, porque exaspera a sensibilidade pedagégica
dos especialistas preocupados com a qualidade do
ensino. Assim foi no caso de Sampaio Déria, cuja
reorganizacio e redugdo do ensino primério provocou
duras criticas e protestos, nido apenas na época (e
que acabaram por levar & sua revogagido), mas tam-
bém ao longo 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
educacdo — mas que ndo obstante isso, varias vezes
se referiu & reforma paulista de 1920, sempre para
criticd-la, como por exemplo, nas seguintes passagens:

¥

“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 democratizacido do ensino,
que passou a ser concebida como a sua diluigédo
e o encurtamentc dos cursos. Longe iam as
idéias dos primérdios da reptblica, em que se
sonhava um sistema escolar, estendido a todos,
mas com os mesmos padrdes da educacdao ante-

rior de poucos” (Teixeira, 1968, pp. 91-2)(2).
Assim, Anisio Teixeira, mas também outres edu-
cadores tém visto com repulsa a reducio do ensino
primério na reforma de 20, ainda que a justificativa
fosse estendé-lo a todos. A ampliacdo das oportu-
nidades sempre foi na consciéncia dos educadores tio
condicionada por exigéncias pedagégicas — ditadas
talvez pelo horror da massificagio — que a sua efeti-

2 Na mesma obra, veja-se ainda pp. 93 e 128. Qutras refe-
réncias de igual teor, encontram-se nos livros: A Edu-
caciio no Brasil (1969, pp. 66 e 301) ¢ A Educaciio é um
direito (pp. 73 e 74). Na mesma linha de eritica hi ainda
que mencionar o trabalho de Heladio C.G. Antunha, ja
referido, p. 236.
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vacdo fica inevitavelmente postergada a um futuro
incerto. S¢ a superagfo de preconceitos técnicos, per-
mite situar a macica ampliacdo de oportunidades na
sua auténtica dimensdo que € politica. Foi o caso de
Sampaio Déria, como observou J. Nagle: “o refor-
mador nio era um °‘técnico’ em assuntos educacionais;
era, antes de tudo, um pensador voltado para proble-
mas de natureza extra-escolar; confudo, a partir dai,
comecava a incursio dos ‘especialistas’ — dai por
diante cada vez mais acentuada — que tentavam des-
truir uma obra eminentemente politica com o emprego
de argumentos pedagédgicos ‘puros’, entremeados de
freqiientes ilustrag¢oes do que se dizia e do que se
executava nos ‘ paises mais cultos’ do mundo” (Nagle,
1974, pp. 210-1).

EXPANSAO DO ENSINO GINASIAL EM 1968-70

Na administracido Ulhoa Cintra (1967-1970), a Se-
cretaria da Educacido do Estado de Sao Paulo, formu-
lou e executou uma politica de expansido macica do
ensino ginasial. Este ciclo de ensino -— com o primério
j4 praticamente universalizado — tinha se transfor-
mado no ponto de estrangulamento do sistema escolar.
Quase 50 anos apés Sampaio Déria a exigéncia demo-
cratizadora do ensino havia se deslocado do primaério
para o ginasio. Contudo, os exames de admissio a
esse nivel, obrigatérios por lei federal, haviam se
transformado numa barreira quase intransponivel para
a grande massa de egressos do priméario. Estes exa-
mes, diante da avalanche de candidatos, eram elabc-
rados pelas préprias escolas com extremo rigor, de
modo a evitar o impasse de candidatos aprovados e
sem matricula. Diante disso e tendo fixado o pro-
pésito da expansfio macica de vagas, a Secretaria uni-
ficou a preparagio das provas e reduziu as suas exi-
géncias. Os exames de admissdo, assim unificados e
facilitados, deixaram de ser a barreira tradicional e
a grande maioria dos candidatos foi aprovada ().

Obviamente, essa politica de expansiio de matri-
culas alterou profundamente o quadro anterior, obri-
gando entre outras coisas a uma intensiva ocupacio
dc espaco escolar, Mas, o grande problema da Admi-
nistracdo ndo foi a localizacdo dos novcos alunos;
isso era possivel e acabou sendo feito. O problema
maior consistiu na resisténcia de grande parcela do
magistéric secundirio que encontrou ampla ressonin-
cia no pensamento pedagégico da época. Raros foram
0s que tomaram posicdo na defesa da politica de
ampliacdo das vagas, embora todos, como sempre, de-
fendessem a democratizacio do ensino (4). A alegacio

3 Segundo dados do Jornal da Tarde (21-1-1970) a matricula
na la série ginasial passou de 128.890 em 1967 para
244,596 em 1968, ano que recebeu a primeira turma de
alunos que passaram nos exames unificados.

4 Um desses poucos foi Celso de Rui Beigsiegel, (1974, cap. 1).
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de combate, ja tantas vezes enunciada (5), era sempre
a mesma: o rebaixamento da qualidade do ensino.
A velha idéia de Sampaio Déria de uma “escola ali-
geirada” como pre¢o da democratizagdo, sempre cau-
sou repulsa aos defensores do ideal democratico.

Porém, passado o impacto dos exames facilitados
e da matricula onde fosse possivel, a resisténcia do
magistério assumiu a forma de uma “profecia auto-
realizadora” (6). Fundado na conviccdo de uma inevi-
tavel queda da qualidade do ensino, o professorado
ndo procurou se ajustar & nova realidade da clientela
escolar e insistiu na manutencido de exigéncias intra-
curso que anulariam pela reprovacio macica o esforgo
de abertura escolar. Nem se alegue que isso seria
a evidéncia empirica da queda do nivel de ensino.
Ao contrario, nivel de ensino néo é varidvel abstrata,
e reprovacdo em massa € sempre indice de defasagem
entre critérios de exigéncia e reais condigbes de ensino-
aprendizagem. Ao expandir as matriculas, a Admi-
nistracio estava executando uma politica de educa-
c¢io num sentido amplo, que ndo poderia nem deveria
ser aferida didaticamente como se fosse uma simples
questdo interna da escola. O pressuposto dessa poli-
tica era de que a democratizacio do ensino era incom-
pativel com as exigéncias estritas de admissfio; con-
seqiientemente, era também incompativel com a per-
manéncia das anteriores exigéncias internas. Cons-
ciente disso, a Administracdo, para contornar a imi-
néncia da reprovacdio maciga, instituiu um sistema
de pontos por alunos aprovados que pesava na recon-
tratacio dos professores.

Essa medida, embora tenha produzido os resul-
tados visados, repercutiu intensamente e reavivou as
criticas a politica de ampliacio de matriculas. Uma
dessas criticas é bem significativa porque exemplifica
o que ja dissemos a respeito da discrepancia entre a
pregacio democratica e a acdo democratizadora em

educacéo:

“Os preceitos constitucionais ndo existem,
todos eles, meramente para consagrar situagoes
de fato. Muitos deles (é o prépric das ‘consti-
tuicdes-programa’, como sdo as nossas desde
1934) indicam uma meta, um ideal a atingir.
A obrigatoriedade escolar é um desses casos.
E claro que, quanto mais rapidamente transfor-
marmos o preceitc em fato, garantindo as crian-
cas oito anos de escolaridade efetiva, mais fiéis
estaremos sendo aos propésitos democraticos que
inspiram a mnossa concepcido da vida e da socie-
dade. Mas ¢ clarc, também, que garantir ma-

5 Veja-se, por exemplo, a propésito da extensdo como re-
baixamento da qualidade: LAMBERT, 1959, pp. 210-1.

6 «a este tipo pertencem as predicdes (...) que acabam
se realizando devido as acdes empreendidas pelo fato de
se acreditar nelas (as predicSes)». NAGEL, 1968, p. 423.
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triculas em escolas que, a rigor, nao chegam
realmente a existir e que pouco podem ensinar
— a ponto de seus professores serem convidados
a participar de provas que nio vio além da
‘simulagdo’ — ndo é dar provas de auténtica
fidelidade & democracia e aos ideais inerentes
4 tarefa educativa’ (7).,

A RENOVACAO DOS GINASIOS VOCACIONAIS

Os ginasios vocacionais representaram um dos
poucos esforgos sistematicos de renovacéio do ensino
publico paulista. A maior parte dos aspectos desse
esforco ainda nfo foi suficientemente estudada, de
modo que ndo é possivel no momento um ajuizamento
global da iniciativa. No entanto, para os nossos pro-
positos, € dispensivel essa visfo mais ampla porque
o que interessa é focalizar essas instituicbes escolares
como tentativas de democratizacio do ensino. Nessas
condicdes, tentaremos colher sucintamente o que foi
apresentado & 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 intericr. N#o havia entre
essas unidades nenhuma diferenca bésica de orien-
tagio. Por forga de um estatuto legal préprio, goza-
ram de uma ampla e privilegiada autonomia didatica,
administrativa e financeira. Foi possivel assim um
trabalho nfio vidvel na rede comum de escolas. Essa
cportunidade foi intensamente aproveitada e as ativi-
dades desenvolvidas orientaram-se sempre num sentido
de renovacdo metodolégica e curricular com confes-
sadas intengbes democratizadoras. Para o nosso pro-
pésito — que nfo é propriamente o exame técnico-
pedagégico das metodclogias praticadas — mais im-
porta o modo pelo qual essas intencdes foram expli-
citadas e que constituiu o fundamento do projeto.

Preliminarmente, é precise assinalar que o Ensino
Vocacional nfo se propds uma mera experiéncia, peda-
gogica abstrata e animada por preocupacdes tedricas.
O que o preocupava, era a realizacio de uma expe-
riéncia que pudesse ser de valia para a formacio
do “Homem brasileiro”, em contraposicio as tenta-
tivas de “transposiciio de padrdes culturais e modelos
estrangeiros estranhos & realidade do Pais” (s). Apés
algumas consideragfes sumdrias sobre a natureza
cultural e histérica do Homem e a necessidade de
conscientizacdo, o relatério de 1968 conclui:

7 <«A crise do ensino secundédrio oficial», editorial publicado
no Jornal O Estado de Sdo Paule (1c de dezembro
de 1968).

8 Servico do Ensino Vocacional, SEV, 1968, pag. 4. Este
relatério é o documento oficial enviado pelo SEV ao Con-
selho Estadual de Educacio de Sio Paulo.
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“O momento histérico brasileiro exige uma
democratizagiio da cultura (grifos nossos) para
que o nosso Homem possa, através da formacio
de sua consciéncia critica, encontrar sua forma
original de fazer o pais se desenvolver. £ o
momento da opcio em todos os niveis. Assim,
toda experiéncia, partindo nio da doacdo de
férmulas prontas, mas da descoberta comum, é
um dado importante para a planificagio do povo
brasileiro” (SEV, 1968, p. 10).

Essa intencdo democratizadora tinha, no seu des-
dobramento didatico, a liberdade do aluno como con-
dicAo bdsica de todo o trabalho, pois:

“A  experiéncia Vocacional surge com a
breocupacglio de situar o jovem como alguém
atuante e inspirada em alguns principios da
Escola Nova, enfocando principalmente o pro-
blema da liberdade do educando como agente
da prépria Educacdo, do seu préprio desenvol-
vimento, e do professor como instrumento esti-
mulador e explicitador das situacdes educativas”
(SEV, 1968, pp. 9-10).

Dessas passagens e da recusa veemente dos Gina-
sios Vocacionais de participar dos exames unificados
e facilitados de admisséo ao gindsio (9, depreende-se
que a democratizacic do ensino era concebida como
algo que deveria ocorrer intra-muros no plano peda-~
gogico e nido pela ampliagio das oportunidades educa-
tivas. Pode-se alegar que, preliminarmente — antes
da expansiéo de escolas — pretendiam construir o mo-
delo da escola democritica. B possivel; mas isso nio
invalida o que foi dito: que a demgcratizagio poderia
ser adiada até que houvessem as condigdes ideais para
realizd-la autenticamente. E interessante observar que
esse adiamento retine a concordancia dos democratas
de todos os matizes.

Nessas condigdes, nido obstante a preocupagio com
0 povo, os Gindsios Vocacionais conceberam a demo-
cratizagio do ensino como fundada numa prética peda-
gégica infelizmente reservada a poucos pelo alto custo
em que importava.

11X

A idéia de demccratizagdo do ensino, como con-
sistindo basicamente numa pratica educativa fundada
na liberdade do educando, tem sido muito mais atra-
ente para os educadores do que a democratizacio

9 Essa recusa nio foi apenas dos Ginasios Vocacionais, mas
também do antigo Colégio de Aplicacio da FFCL da
USP; alids, outra das poucas escolas do ensino médio
oficial que se propunham a um esforco de renovaciio pe-
dagégica.
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como extensio de cportunidades a todos. Como ja
dissemos, esses dois modos de entender democrati-
zacio do ensino sfo considerados como énfase, respec-
tivamente, do aspecto gqualitative ou quantitativo de
um mesmo processo. Contudo, essa maneira de situar
a questdo nfo ncos parece inteiramente adequada; por-
que tende a obscurecer divergéncias de posicdo no
esforco de dar conseqiiéncia ao ideal democratico, que
nem sempre é mera questio de énfase, podendo até
mesmo, num determinado momento, assumir o caréter
de orientacbes inconcilidveis. ®E claro que, expandir
universalmente as matriculas e instituir uma pratica
educativa especial, poderiam eventualmente ser con-
jugados, mas a verdade é que, historicamente, pelo
menos no caso de Sao Paulo, tém se apresentado
comc opgdes que se excluem. B o que pretendemos
tornar explicito nos comentarios que se seguem.

DEMOCRATIZACAO DO ENSINO COMO PRATICA
DA LIBERDADE

"“As perturbacgdes e questées provocadas pe-
las crises de razédo e liberdade ndo podem, natu-
ralmente, ser formuladas como um grande pro-
blema, nem podem ser enfrentadas, ¢ muito me-
nos resolvidas, tratando cada uma delas micros-
copicamente, como uma. série de pequenas ques-
tées...” (W. Mills).

“Sem um &mbito piblico politicamente asse-
gurado, falta & liberdade o espago concreto cnde
aparecer. Ela pode, certamente, habitar ainda
nos coracdes dos homens como desejo, vontade,
esperanga ou anelo; mas o0 coragiho humano,
como todos o sabemos, € um lugar muito som-
brio, e qualquer coisa que v4 para a sua obscuri-
dade nio pode ser chamada adequadamenfe d&
um fato demcnstravel” (H. Arendt).

Democratizar o ensino pela instituicio de praticas
educativas fundadas na liberdade do educando, tem
sido uma. proposta sedutora para os educadores; e &
sua aceitacdo, ou nio, € sempre interpretada como
uma, visdo progressista ou retrégada da educacho.
Examinemos, porém, alguns dos compromissos ligados
a essa pretensa visdo progressista. Um deles, embora
nio essencial mas muito freqilente, é a aspiracdo de
transformar politicamente a sociedade por meio da
educacdo. Isso fica muito claro no caso dos Gindsics
Vocacionais, mas nio sé ai, pois seria até dificil
encontrar no que tem sido escrito sobre educacio no
Brasil exemplos que ndo reflitam essa orientacéo.
Nessa linha, é como se a escola democratizada, for-
mando homens livres, fosse condigio para edificar a

sociedade democratica — reunifio dos homens livres.
Esta aspiracio -— nio obstante a simpatia e o entu-
siasmo que desperta —— repousa numa idéia simplista

da. sociedade politica concebida como sendo mero
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reflexo de caracteristicas dos individuos que a com-
poem (10), E claro que se assim fosse — se a sccie-
dade democritica apenas realizasse a soma de von-
tades individuais livres — caberia & escola interna-
mente democratizada o papel de forjadora de uma tal
sociedade. Mas, nio parece haver fundamento hist6-
rico para esse modo de ver, para essa suposta relagio
de precedéncia entre democratizagfio do ensino e demo-
cracia num sentido politico-social. Desde a Antiga
Grécia — onde a democratizacio educacicnal decorreu
da democratizagdo politica (11) — até nossos dias, a
emergéncia histérica de regimes democriticos nunca
foi precedida de esforgos democratizantes na esfera
do ensino. Ag assinalar esse fato histérico, ndo pre-
tendemos afirmar que essa relacdo seja invaridvel e
que, eventualmente, a educagio ndo possa ter um
efeito transformador mais amplo. Pretendemos ape-
nas escapar da ingenuidade de supor que “a demo-
cracia nio pode funcionar sem democratas. E (que)
cabe a educaciio formé-los” (Reboul, 1974, p. 98);
porque democracia se refere a uma situagho politica,
social e econdomica que nio se concretiza pela simples
associagic de individuos democraticos.

Essa suposicdo nos leva de volta a um ponto, em
que ja tocamos de passagem, mas que vale a pena
retomar: a pratica da liberdade dentro da escola como
condicio suficiente para a formagic de personalidades
aptas & pratica da liberdade politica. Esta idéia, além
da simplificagdo 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, é bom lembrar que na
Antiguidade, igualdade e liberdade nio significavam
propriamente dons pessoais, mas condicdes politicas.
Segundo Arendt:

“Fles (os antigos) entenderam por liberdade
algo completamente diferente da vontade livre
cu o pensamento que os filésofos haviam conhe-
cido e discutido desde Agostinho. Sua liberdade
ptblica ndo era um féro intimo no qual os
homens podiam escapar das pressfes do mundo,
nem era tampouco o liberum arbitrium que

10 «Segundo essa tradicio [a liberal cldssical, a sociedade
politica. & (ou deveria ser — pois o liberalismo é igual-
mente ambiguo a respeito) uma associacdo de individuos
independentes que conjugam a vontade e retinem poderes
no BEstado com o objetivo de alcancar fins de interesse
matuoy. WOLFF, 1969, p. 5.

11 <«Atenas (...) tornou-se uma verdadeira democracia: seu
povo conquistou, por extensfo gradual, nio s6 os privi-
légios, direitos e deveres politicos, mas ainda, o acesso
a este tipo de vida, de cultura, a este ideal humano
do gual somente a aristocracia havia, de inicio, wusu-
fruido ¢...) Com este ideal, com a cultura que ele
anima, & toda a educacio aristocritica que agora se
estende e se torna a educacfio-tipo de toda crianca gregas.
MARROU, 1971, pp. 70-1.
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permite & vontade escolher entre diversas alter-
nativas. Para eles, a liberdade s6 podia existir
no publico; era uma realidade tangivel e secular,
algo que havia sido criadc pelos homens para
seu préprio gozo, ndo um dom ou uma capaci-
dade, era um espa¢o publico” (Arendt, 1967,
p. 134).

E com a tradicdo cristd quando ja a liberdade
politica desaparecia da vida publica e se refugiava nu-
ma interioridade, que vem a ser admitida essa estra-
nha idéia — desconhecida dos antigos (12), — segundo
a qual “é& possivel ser escravo no mundo e ainda
assim ser livre” (Arendt, s.d., p. 195).

Embora a pedagogia libertaria ndo pretenda isso,
pode porém contribuir nessa direcdo ao deslocar, enfa-
ticamente, a democratizacio do ensino do plano de
criagio de um espaco publico de participagdo social
para o plano individual da formacio da vontade livre.
Imaginar que a vivéncia da liberdade no ambito da
escola capacite para o exercicio da liberdade na vida
publica, é, de certc modo, deixar-se embair por um
simulacro pedagoégico da idéia de democracia. A liber-
dade na vida escolar, por ilimitada que seja, ocorre
num contorno institucional que, pela sua prépria na-
tureza e finalidade, é inapto para reproduzir as con-
di¢cdes da vida politica. A liberdade do aluno, ainda
que subrepticiamente, é condicionada e dirigida por
objetivos educacionais; no fundo é um faz-de-conta
pedagdgice, mesmo quando politicamente motivado.
O jogo de forcas e de interesses que move a vida
politica s&o irreproduziveis no ambiente escolar. O que
pode unir ou desunir as criancas na escola, ndo é a
mesma coisa que associa ou separa os homens na
situacglo politica. Ao se pretender democrafizar inter-
namente a escola talvez apenas se consiga uma, degra-
dacdo do significado politico de democracia nesse seu
transporte abusive da esfera social para a sala de
aula. Nem mesmo hid qualquer garantia de que a
pratica da liberdade na escola contribua para a for-
macdo de vontades livres e autonomas. Pelo con-
trario, j4 se formulou a hipétese de que a permissi-
vidade acaba gerando atitudes conformistas, pois quan-
do no ambiente escolar as criangas ficam entregues
a0 seu proprio governo, organizam-se grupos gque
exigem dos seus membros um estrito conformismo, nio

12 «& digno de nota que o ideal da liberdade, que impera
como nenhum outro da época da Revolucio Francesa
para c¢d, nido desempenha nenhum papel importante no
periodo cldssico do helenismo, muito embora ndo esteja
ausente desta época a idéia de liberdade como tal. =&
a igualdade em sentido politico e juridico que fundamen-
talmente aspira a democracia grega (...). & indubitdvel que
de vez em quando se fala duma constituicio livre ou
se qualificam como livres os cidaddos do Estado em
que essa constituicdo vigora, mas com isso apenas se
quer significar que ndo sfio escravos de ninguéms.
JAEGER, pp. 510-1.
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¢ “conformismo racional que & necessirio para qual-
quer vida social, mas aquele que é irracional e emo-
cional” (Kerlinger, 1960, p. 127). Essa situacio de
pretenso auto-governo, em que as manifestacdes e
decisbes da maioria sfio pedagogicamente estimuladas
como se constituissem a esséncia do procedimento
democritico (com esquecimento de que a emergéncia
do fascismo, neste século, quase sempre contou com
o entusiasmo fanitico de multiddes esmagadoras), pode
talvez dar seguranga aos inseguros, mas também pode
ser educativamente desastrosa para os espiritos inde-
pendentes capazes de formar a sua proépria opinido
contra a opinidc uninime,

DEMOCRATIZACAO DO ENSINO COMO
EXPANSAO DE OPORTUNIDADES

“O sistema da livre educaclo até qualquer
grau para todo aquele que queira, € o Ttnico
sistema compativel com os principios da liber-
dade, e o tinico que d4 uma razodvel esperanca
de permitir uma completa realizagio do talento”
(B. Russel).

“Uma vez que fosse admitido o dever de
cbrigar & educacdo universal, acabariam as difi-
culdades a respeito do que o Estado deva ensi-
nar, e de como deva ser esse ensino, o que hoje
converte a questio num mero campo de bata-
Iha para as seitas e partidos, fazendo que o
tempo que deveria ser gasto em educar se des-
perdice em questionar sobre educacio” (S. Mill).

Embora a pregacdo da democratizacdo do ensino
seja antiga e constante no pensamento brasileiro, sem-
pre que ocorreu uma macica extensdo das oportuni-
dades educativas os educadores sentiram-se chocados
no seu zelo pedagégico. E a argumentacio que extra-
vasa esse sentimento, invariavelmente, invoca o rebai-
xamento da qualidade do ensino como um prec¢o inad-
missivel & ampliagdo de vagas. O argumento até
parece razoavel quando examinado de um ponto de
vista pedagégico e com abstracio de situagdes histo-
ricas especificas. No entanto, ele repcusa sobre dois
equivocos que tém uma mesma matriz: a ilegitimidade
da perspectiva pedagégica para o exame do assunto.
Esta ilegitimidade se revela, em primeiro lugar, ao se
considerar que a extensio das oportunidades educa-

tivas é apenas um aspecto do processo pedagdgico de
democratizacio do ensino. Se assim fosse, é claro que
a énfase nesse aspecto, em detrimento de outros, seria
uma, providéncia parcial e teria um efeito deteriorante
scbre o sistema escolar. O equivoco dessa idéia reside
em desconhecer que a extensdo de oportunidades §é,
sobretudo, uma medida politica e ndo uma simples
questiio técnico-pedagégica. A ampliacdo de oportu-
nidades decorre de ‘'uma intencéo politica e é nesses
termos que deve ser examinada. Alids, nic poderia
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ser de outra maneira, pois qualquer que seja o signi-
ficado que se atribua, atualmente, ao termo ‘“demo-
cracia”, ndo se poderia limitar a sua aplicacfio a uma
parcela da sociedade como na Antiga Grécia, onde a
vida democratica era privilégio de alguns. N#o se
democratiza o ensino, reservando-o para uns poucos
sob pretextos pedagégicos. A democratizacio da edu-
cagdo € irrealizdvel intra-muros, na cidadela peda-
gobgica; ela é um processo exterior 4 escola, que toma
a educacio como uma varidvel social e nio como
simples varidvel pedagégica.

O outro equivoco a que nos referimos é mais
grave, porque é mais sutil. Consiste em supor que o
ajuizamento acerca da qualidade do ensino seja feito
a partir de consideracdes exclusivamente pedagégicas,
como se o alegado rebaixamento pudesse ser aferido
numa perspectiva, meramente técnica. Contudo, essa
suposicdo é iluséria e apenas disfarca interesses de
uma classe scb uma perspectiva técnicc-pedagégica.
Esta — ainda que sinceramente invocada e mesmo

quando baseada em pesquisas empiricas — apenas
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