Cultura escolar
brasileira

Um programa de pesquisas

José Mario Pires Azanha

A crise atual da educacgio brasileira é demasiadamente visfvel para que possa ser ne-
gada até mesmo pelo leigo, pelo homem comum. Essa excessiva visibilidade, como nao
podia deixar de acontecer, €, contudo, um poderoso fator de obscurecimento quando se
quer compreender em profundidade as rafzes da crise e as perspectivas de sua supera-
¢do. Até mesmo o especialista, envolvido na angistia que acompanha as épocas de cri-
se, parte da obviedade da crise para a estereotipia das anélises e para o agodamento das
solugoes.

No caso brasileiro, todos sabemos que a crise educacional atual € apenas parte de
uma crise muito mais ampla, que € inegavelmente politica, na qual anos de sombra per-
mitiram que os interesses coletivos fossem tratados sem a indispensdvel publicidade.
Dai vivermos hoje uma situagao politica em que as exigéncias de discussao, consenso e
transparéncia transformaram-se, de modo exacerbado, no critério tinico para viabilizar
qualquer solugdo. Sem discutir a completa razoabilidade desse quadro, pode-se com in-
teira propriedade examinar possfveis efeitos da extrapolag@o para a crise educacional de
uma exigéncia inteiramente justificivel na vida politica.

A legitimidade politica da reivindicagao por uma maior participagao na discussio e
no encaminhamento dos interesses coletivos conduziu os educadores, muitas vezes sem
maior andlise, a exigirem também que as questdes educacionais, muitas das quais embo-
ra estritamente técnicas, passassem a ser discutidas e resolvidas por assembléias e con-
selhos ndo apenas de educadores e de pais, mas até mesmo de alunos. Nido se pée em
divida que incentivar as comunidades a se interessarem pelas escolas que as servem e a
pressiond-las a serem boas escolas € inteiramente defensdvel. Daf a admitir que a situa-
¢do pedagdgica nao requer nenhuma qualificagado profissional para a sua condugio € até
mesmo uma desvalorizagido da formagao do professor. Quais sdo as perspectivas de que
esse encaminhamento seja razodvel e contribua efetivamente para a solug@o da crise
educacional em que vivemos? Nao € facil responder a essa questao.

Um minimo de reflexao nos lembrard que, historicamente, o aparecimento de escolas
representou a institucionalizagdo de préticas que, pela sua crescente complexidade, exi-
giam a liberagdo parcial das familias do esforgo educativo. Esta transferéncia de res-
ponsabilidades foi um processo muito complexo e envolveu, em cada sociedade e em
cada momento histérico, as cambiantes e problemdticas relagbes entre o piiblico e o pri-
vado. Nesse quadro, nao é 6bvio que a interpenetragdo méxima entre escola e comuni-
dade seja indiscutivelmente um beneficio para a educagao das criangas. Alids, como ob-
servou H. Arendt, a propésito da crise educacional americana, esse procedimento signi-
fica até mesmo o retorno a uma concepgao ultrapassada da infincia e da juventude que
ignorava a especificidade dessas fases da vida humana(!),

Segundo a autora, no afd de ‘““modernizar’’ a educagio, os educadores poderio estar
simplesmente trazendo para o seu &mbito “‘jufzos e preconceitos acerca da natureza da
vida privada e do mundo piblico e sua relagdo miitua, caracterfsticos da sociedade mo-
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Este documento, cujo objetivo & o ma-
peamento cultural da escola, foi elabora-
do com o propésito de servir para os do-
cantes da Faculdade de Educaclo da
USP discutirem a integragio da Institui-
¢&o0 no ambito das oportunidades de in-
tercdmbio acad®mico criadas pelo Acordo
BID-USP. MNesse sentido, alguns resulta-
dos j& foram obtidos, pois alguns grupos
de docentes j& elaboraram documentos
preliminares ao desenvolvimento de pes-
quisas futuras e, a mais curlo prazo, de
intercAmbio académico. com vistas a
esse propdsito que o documento deve ser
analisado, isto &, o delineamento de uma
ampla linha de pesquisa que mais sugere
temas do que encaminha a pesquisa ins-
titucional. Nada mais do que um ponto de
partida possivel & nio excludente de ou-
tros.

1 “Como pdde acontecer que se expu-
sesse a crianga Aquilo que, mais que
qualquer outra coisa, caracterizava o
mundo adulto, o seu aspecto pablico,
logo apés se ter chegado 4 concluséo
de que o erro em toda a educagio
passada fora ver a crianga como néo
sendo mais do que um adulto em ta-
manho reduzido? H. Arendt - *A cri-
se na educagio”, in Entre o0 passado
e o futuro. Traduclo de M. W. Barbo-
sa de Almeida. Sao Paulo, Editora
Perspectiva, 1972, p, 237.
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2 ldem, ibidem, p. 238,

derna’’, mas que poderdo revelar-se retrégrados e até mesmo perniciosos no ambiente
escolar porque ‘‘a escola ndo é de modo algum o mundo e ndo deve fingir sé-lo; ela &,
em vez disso, a instituigdo que interpomos entre o domfnio privado do lar e o mundo,
com o fito de fazer que seja possfvel a transigdo, de alguma forma, da familia para o
mundo™@. Também, para Alain, ndo se deve fundir o0 mundo da escola e o mundo do
lar. Sdo instituigoes diferentes e indispensiveis, na sua diferenciagdo, para o desenvol-
vimento da crianga. Na primeira, prevalecem os afetos doados e os lagos de sangue, na
segunda, as relagoes j4 tém um mais forte componente de regulagio social. Integrar es-
ses mundos diferentes pode, eventualmente, representar a sonegagdo de importantes
oportunidades educativas as criangas e aos jovens que poderiam encontrar na escola um
espaco socialmente diferente daquele propiciado no confinamento familiar.

Contudo, o nosso propdsito ndo € discutir o tema da integracdo lar-escola, mas
apenas tomé-lo como exemplo de que a banalidade da crise escolar tem um forte poder
de banalizagdo de nossas respostas a essa crise. No caso, age-se como se o simples fato
de aproximar instituigoes, interessadas ambas na educag@o da crianga, contribuisse para
superar as deficiéncias que atribufmos a uma delas. A exceléncia pedagégica dessa
aproximagdo € ainda um pressuposto que, como vimos, & pelo menos discutfvel em al-
guns aspectos. A integragdo lar-escola é um exemplo paradigmético de que, ndo obs-
tante seja politicamente defensdvel, a aproximagio lar-escola, do ponto de vista peda-
gégico, ndo se fundamenta de modo convincente numa an4lise da situagdo escolar. Os
beneficios educativos dessa integragdo nio estio demonstrados, e eventuais prejufzos
sdo possiveis. Mas o nosso interesse pelo assunto, no momento, € apenas ilustrativo.

Na verdade, o simples reconhecimento da existéncia de uma crise na institui¢ao da
escola deveria antes nos conduzir a rever nossas idéias sobre ela do que, apressada-
mente, levar a esforgos para reformé-la. Nem mesmo somos capazes, atualmente, de
responder, de modo interessante, 2 questdo: ‘‘o que é a escola?”’ Nio nos iludamos com
o niimero infind4vel de respostas que a pesquisa educacional tem dado para uma ques-
tdao que parece tdo simples. Os nossos vezos ideolégicos e 0s nossos cacoetes pretensa-
mente cientificos j4 nos brindaram com uma multiddo de esquemas classificatérios e de
correlages estatfsticas, mas desconhecemos inteiramente as relagSes efetivamente pra-
ticadas na escola. Por exemplo, dizer que na escola o professor ensina e o aluno apren-
de e, depois, partir para ayaliar o ensino ou a aprendizagem & deter-se no vestfbulo de
uma auténtica descrigdo. E tentar descrever condutas pelos objetivos que a norma legal
lhes prescreve. E claro que o professor na sua prética busca alcangar certos objetivos e
a conformar-se com certas regras, mas € claro também que, se nos ativermos a descrever
a atuagio do professor pelo alcance ou ndo de objetivos prescritos e pela observincia
ou nao de normas estabelecidas, a nossa descri¢do serd abstrata e no méximo poder4
nos permitir chegar a uma contabilidade pedagégica que ndo serve sendo para produzir
estatfsticas escolares. Nessa contabilidade, o aluno — na sua realidade social e psicol6-
gica — desaparece. A sua atividade, para nenhum efeito, consiste numa *‘prética esco-
lar”, &€ apenas alvo dela e s6 conta para fornecer um mimero nas estatfsticas. Do mesmo
modo, sdo abstratas as descrigdes disponfveis sobre a administragdo da escola, do livro
escolar, etc.

No fundo, o professor, o aluno, o livro e outros componentes do ambiente escolar
sdo *“‘falsos objetos”, como diria Paul Veyne. Sob essas expressdes, mascaramos o que
€ fundamental: o jogo das complexas relagdes sociais que ocorrem no processo institu-
cional da educagio. Muitas vezes, a descrigdo que fazemos desses objetos, ao invés de
revelar esse jogo, obscurece o essencial. Ndo que por trds da realidade visfvel haja uma
outra que ndo percebemos, mas porque somos incapazes de fazer incidir o esforgo de
descrigao nos pontos de intercsse. Que € o ‘““aluno reprovado’? Esta entidade (cuja pre-
senga maciga nas estatisticas constitui evidéncia da crise escolar) é fruto de “‘préiticas
escolares” cuja formagao, transformagio e correlatos podem passar despercebidos. “‘Ser
reprovado’ nao € a mesma coisa que ‘‘ter oito anos’’. Contudo, se tivéssemos que ex-
plicar a um marciano o que significa ‘““ter oito anos”, recorrerfamos 2 descrigdo de como
esse estado € fruto de sucessivos estados anteriores e de determinados correlatos sem os
quais ‘‘ter oito anos’’ seria uma expressdo vazia. Sem fazer algo semelhante, como atri-
buir significado a expressao ‘“‘ser reprovado”? O predicado “‘ser reprovado’ nao existe
a nado ser pelas préticas que o produziram. Nessa perspectiva, descrever a escola é des-
crever a formagéo dessas préticas e dos seus correlatos. Nio se trata, simplesmente, de
caracterizar os protagonistas que atuam no espago escolar e relacioni-los a condigées
sociais, politicas e econ6micas, procedimento que poderia sugerir relagoes de causa e
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No fundo, professor, aluno, livro e
outros componentes do ambiente
escolar sdo "falsos objetos", como
diria Paul Veyne. Sob essas expressées
mascaramos o fundamental: o jogo das
complexas relagdes sociais ocorridas
no processo institucional da educagéo.

efeito que, muitas vezes, implicam pressupostos obscuros e simplistas. O que interessa &
descrever as ‘‘préticas escolares” e os seus correlatos (objetivados em mentalidades,
conflitos, discursos, procedimentos, hébitos, atitudes, regulamentagdes, “‘resultados es-
colares™ etc.). Somente o aciimulo sisteméitico dessas descrigbes permitird compor um
quadro compreensivo da situagdo escolar, ponto de partida para um esforgo de explica-
¢ao e de reformulagio. Esse quadro permitird, provavelmente, que a expressido ‘“‘m4
qualidade do ensino™, que € nuclear nas descrigGes da crise da escola, aparega nio mais
como o ‘“‘efeito objetivo™ e inexordvel dessa crise mas como o correlato de uma menta-
lidade pedagégica com profundas raizes em determinadas condi¢es sociais. Somente
um positivismo tosco nos impede de observar que ‘“‘mé4 qualidade do ensino’’ néo € uma
entidade real mas lingiifstica. Mudando o discurso, pode-se eliminar a entidade. Quais
sdo, no entanto, as préticas escolares que favorecem o aparecimento dessa expressao
discursiva? Que interesses objetivos (mas nem sempre explicitados) se associam 3 for-
magio e persisténcia dessas préticas?

Talvez o caminho para responder 2 questdo sobre o que € a escola seja mais sinuoso
e ramificado do que até hoje a pesquisa educacional tem imaginado. A nossa idéia de
escola tem sido, muitas vezes, excessivamente simplificada. Isso se revela, por exem-
plo, na prépria nogdo de crise educacional que circula amplamente. E comum apontar-
se como evidéncias da crise alguns resultados escolares como a reprovagio € a evasio
macigas no 1° grau, a desarticulagdo dos diferentes graus de ensino, a prevaléncia de
um ensino verbalista que ndo prepara para o trabalho, etc. Se realmente esses ‘‘fatos”’
s@o evidéncias da crise, a nossa concepgao da escola &, inegavelmente, fabril, taylorista,
porque apenas leva em conta os “‘resultados’ da empresa escolar. E, para sermos coe-
rentes, as nossas ‘“‘solugbes” também tém seguido a mesma linha; clamam-se por pro-
cessos avaliativos que nos habilitem a detectar pontos de improdutividade para que a
sua eliminagido permita redugio de custos e, conseqiientemente, obtengio de maior ren-
tabilidade do sistema escolar.

Sem divida, essa visio empresarial da escola tem um significado e pode ser até
mesmo muito importante para os que destinam ou manipulam os recursos financeiros
para a educagio. Mas, indiscutivelmente, essa visdo € muito parcial e muito simplista
porque se atém aos ‘‘resultados” da instituigdo escolar. Ora, como j4 indicamos antes,
esses resultados ndo tém a objetividade que se pretende, isto &, eles sdo simples corre-
latos das maneiras como a vida escolar € praticada. Sem descri¢des razoavelmente con-
fidveis dessa vida escolar, os resultados que pingamos dela sdo ficgdes destitufdas de
qualquer significado empirico interessante. Esses resultados sao fruto de uma visio
abstrata e exterior da escola como instituigdo social, como se esta devesse ser descrita e
avaliada por alguns resultados, a exemplo de empresas.

Embora nao se aplique a escola o conceito de “‘instituigdo total”’ utilizado por Goff-
man, € inegdvel que ela é uma instituicdo que possui uma cultura especifica com um
certo grau de autonomia e, além do mais, essa cultura (ou subcultura) é um ““precipitado
da hist6ria”. Nesses termos, € invidvel compreender a crise da escola pelos seus “‘re-
sultados objetivos™ sem um esforgo preliminar de adentramento da cultura prépria que
historicamente se desenvolveu.

Esse esforgo s6 serd possivel por meio de um amplo conjunto de investigagées (multi
e interdisciplinares) capazes de cobrir o amplo espectro das manifestagées culturais que
ocorrem no ambiente escolar e que se objetivam em determinadas préticas. Esses estu-
dos deveriam nao apenas descrever essas priticas num certo momento como também
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identificar e deslindar os processos de sua formagdo, transformagao e permanéncia. Do
conjunto desses estudos, cujo propdésito seria um ‘‘mapeamento cultural da escola”, te-
rfamos a possibilidade de chegar a hipéteses interessantes sobre a crise educacional que
nao se limitem a referi-la a esta ou aquela varidvel, mas que busquem compreendé-la na
sua dimensdo histérico-social. E claro que um propésito tao amplo, como o do mapea-
mento cultural da escola, precisard desdobrar-se numa pluralidade de projetos que loca-
lizem pontos interessantes a serem estrategicamente estudados. Essa € uma tarefa que
desafia a sensibilidade e o tirocinio dos pesquisadores a se envolverem num amplo pro-
grama de investigagdo. No entanto, ‘‘a titulo de ilustragao’, podemos destacar algumas
dreas de pesquisa cujo estudo, seguramente, contribuiria para um conhecimento da cul-
tura escolar:

1. A fungao cultural da escola em face da diversidade cultural da clientela

Bourdieu, num de seus estudos, disse que a sociologia do conhecimento e da educa-
¢do nido tem prestado a devida atengédo a relevante fungao de integragao cultural da es-
cola. A transmissdo cultural efetuada pela escola € a0 mesmo tempo uma recriagéo cul-
tural e, por isso, ‘“‘parece ingénuo querer ignorar que a escola, pela prépria l6gica de
seu funcionamento, modifica o conteilido e o espfrito da cultura que transmite e, sobre-
tudo, cumpre a fungdo expressa de transformar o legado coletivo em um inconsciente
individual e comum’®,

Colocada nesses termos, a fungdo cultural da escola ganha uma extraordindria im-
portancia numa cidade como Sao Paulo onde a escola piiblica da periferia quase sempre
atua em grupos sociais culturalmente deslocados. E uma situagdo na qual a simples agao
escolar, mesmo em condigbes materiais e pedagdgicas satisfatérias, é potencialmente
geradora das tensdes e dos conflitos usuais num processo de aculturagio, pois, segundo
N. Wachtek, o ‘“‘campo de aculturagao nao se limitaria ao encontro de culturas hetero-
géneas no espago, mas se estenderia também a coexisténcia, numa mesma sociedade, de
diferentes estratos temporais: aos desnivelamentos, aos conflitos e s modificagées de
sentido que resultam da pluralidade das duragdes histSricas™®.

2. Relagoes entre saber tedrico e saber escolar

Todos sabemos que a formagdo do professor e também o seu aperfeicoamento €, na
sua estrutura b4sica, processo de transmissdo de teorias pedagégicas ou de disciplinas
afins. Contudo, é evidente que, mesmo no caso de uma 6tima assimilagido desses ele-
mentos tedricos, o professor nao tem, apenas a partir deles, as condigbes de uma atua-
¢do no Ambito da escola. A atuagdo docente na sua efetiva complexidade s6 precaria-
mente poder4 ser balizada pelas eventuais teorias assimiladas. Nessas condigbes, o en-
sino seria invariavelmente um malogro se nao fosse a existéncia no ambito da escola de
um “‘saber” nido codificado nem expresso numa linguagem tedrica mas que no fundo
constitui a base da atuagdo docente. Na verdade, a formagao do professor e o seu pré-
prio aperfeigoamento completam-se com o éxito que ele tenha na assimilagao desse sa-
ber difuso e historicamente sedimentado no ambiente escolar e que tem apenas ténues
relagbes com teorias pedagégicas. Alids, nesse sentido, o que se passa na escola € ape-
nas parte de um fendmeno muito mais amplo que estd muito bem descrito na seguinte
passagem de Berger e Luckmann:

“O pensamento tedrico, as ‘idéias’, Weltanschauungen nao sdo tdo impor-
tantes assim na sociedade. Embora todas as sociedades contenham estes fe-
némenos, sdo apenas parte da soma total daquilo que € considerado ‘conhe-
cimento’. Em qualquer sociedade somente um grupo muito limitado de pes-
soas se empenham em produzir teorias, em ocupar-se de ‘idéias’ e constituir
Weltanschauungen, mas todos os homens na sociedade participam, de uma
maneira ou outra, do ‘conhecimento’ por ela possuido™®.

Mas, nao obstante a fungio central desse saber, que compde essencialmente a cultura
escolar e que ‘“‘implica obviamente procedimentos de controle e legitimagao’ sanciona-
dos pela sociedade mais ampla, ele € sistematicamente ignorado ou nem mesmo perce-
bido pela investigagdo educacional.

3. Vida escolar, politicas e reformas educacionais

Os estudos sobre politicas e reformas educacionais brasileiras tém sido, sobretudo,
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monotonamente polémicas ou até mesmo julgamentos ideol6gicos. Desde o grande de-
bate sobre a escola piblica na década de 50 até hoje as discussdes sobre a reforma da
escola tém sido muito mais tomadas de posi¢do com motivagdes politicas do que an4li-
ses cientfficas sobre o sistema escolar. Até certo ponto, é inevitdvel o encaminhamento
politico do debate educacional, pois educagio, no seu sentido amplo, é um tema essen-
cialmente politico.

Porém, nas sucessivas reformas da educag@o brasileira, quando chegamos ao mo-
mento de uma nova reforma, invariavelmente, nao se dispoe de estudos sobre a reper-
cussdo de reformas anteriores sobre a vida escolar. Quase sempre, os estudos disponf-
veis sdo antes julgamentos ideolSgicos do que descrigdes confidveis sobre as alteragdes
da vida escolar provocadas pelos movimentos reformistas. No entanto, sabe-se que € no
interior das salas de aula que se decide o destino de politicas e reformas educacionais.
Até mesmo a decisdo polftica de democratizar o ensino de 12 grau, pela abertura ampla
de vagas, acabou muito comprometida, nas duas iltimas décadas, pela resisténcia ofere-
cida pelo magistério ao ingresso macigo de uma clientela até entdo afastada da escola.
Essa resisténcia, que muitas vezes se traduziu numa elevagio das taxas de reprovagao, &
um exemplo de como h4 necessidade de estudos sobre os modos pelos quais reformas e
politicas educacionais modificam padrdes de trabalho vigentes nas escolas ou sdo anu-
ladas por eles.

A trajetéria das reformas desde as decisGes polifticas que as instituem legalmente,
passando pelas providéncias técnico-administrativas de vérios niveis que as regulamen-
tam, até as préiticas escolares que deveriam implant4-las, & ainda um territ6rio nao de-
vassado pela pesquisa educacional.

Com a previsdo desta drea no Programa de Pesquisa (USP-BID) o que se pretende é
a criagao de oportunidades para que estudos inter e multidisciplinares estabelegam um
conjunto de informagdes e hipSteses sobre como se relacionam decisdes extra-escolares
com mentalidades e préticas escolares.

O realce desses trés pontos, a merecerem projetos especfficos de investigagio, ape-
nas se prendeu a conveniéncia de exemplificar a fecundidade potencial de um programa
de pesquisa voltado para o mapeamento da cultura escolar. De igual modo seria possf-
vel destacar outros, cuja simples enunciagao sugeriria inimeras linhas de pesquisa que,
na sua variedade, poderiam criar oportunidades de investigacao em Histéria, Filosofia,
Psicologia, Sociologia, Administragao, Did4tica, etc. Na verdade, delineia-se com este
programa uma possibilidade de atuagdo integrada na 4rea de pesquisa de toda a FE, sem
que essa integragdo seja incompativel com o conveniente pluralismo teérico e metodo-
16gico dos estudos humanos.

SABER TEORICO E SABER ESCOLAR:
A constitui¢io do campo educacional no Brasil

Esta proposta de investigagdo objetiva o desenvolvimento de pesquisas que relacio-
nem o exame das préticas escolares no Brasil 2 anélise dos mecanismos de produgio e
disseminaga@o de um ‘‘saber teérico” em que estas préticas sdo normativizadas. As pes-
quisas procurardao compreender tanto o campo do chamado ‘‘saber teérico’ quanto o do
“saber escolar” e suas miiltiplas intersecgSes. Isso levard ao estudo e A reflexdo acerca
das préticas, da trajetdria e da inser¢do dos agentes desse saber, sejam eles individuos,
grupos ou institui¢oes, destacando seu papel na produgio, articulagdo e divulgagio de
discursos normativizadores das préticas escolares.

Prética, saber, instituigdes e poder sdo, portanto, as varidveis que, interconectadas de
diversas formas, permitirdo caminhar numa linha de pesquisa que aponta para miiltiplas
dire¢bes, incluindo desde os discursos sobre ensino, a administracdo e a did4tica, até a
formagao dos profissionais de educagao.

Esta proposta constitui-se como esforgo de um grupo interdepartamental, dentro da
4rea mais ampla, apresentada no “‘Programa de Pesquisas sobre a Cultura Escolar Bra-
sileira’’.

Nesse sentido, para torar mais consistente seu desenvolvimento, considera-se neces-
sério o contato com especialistas que atuem na mesma perspectiva, razio pela qual su-
gerimos a presenga de dois pesquisadores cujos nomes deverdo ser definidos ap6s os
entendimentos de praxe. Convém esclarecer que se estd providenciando contatos com
pesquisadores do Centre Michel Foucault (Paris) e do Centre de Sociologie de I’Educa-
tion et de la Culture (Paris).
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