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Editorial

Presenc¢a da Revista
na Educac¢io Brasileira

E comum ressaltar-se que a Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos constitui
marco relevante no universo editorial brasileiro da 4rea da educagdo. Para tanto contri-
buiram ndo s6 o seu pioneirismo, desde a primeira hora, como o aprecidvel itinerdrio
percorrido com a produgao, até hoje, de 150 nimeros, o que representa fato inédito
nas publicagdes desse campo. Isto mais se evidencia numa andlise retrospectiva do
desempenho da Revista, segundo o idedrio que a norteou, voltado para a formagdo no
Pais de “uma esclarecida mentalidade piiblica em questdes educacionais”.

Seu aparecimento em julho de 1944, as vésperas do desmoronamento do Estado
Novo e da retomada do processo de democratizagdo, deu margem a que, em torno do
periédico editado pelo INEP, se congregassem sobretudo educadores liberais, com
destaque para os que esposaram as teses da Escola Nova e subscreveram o Manifesto
de 32.

Afinadas com a agenda do Manifesto, por sinal reeditado neste nimero, foram as
diretrizes tragadas pelo Ministro Gustavo Capanema para o programa de trabalho da
Revista: “observar no amago da vida escolar brasileira as nossas dire¢des e prdticas,
recolher cuidadosamente os resultados de nossa prépria experiéncia e tentar fixar (. . .)
4 luz de principios gerais de Filosofia e da Ciéncia da Educagdo, e tendo em vista os
conceitos e normas especiais de mais expressiva significagdo dos outros paises, os
conceitos e normas especiais que devem reger o nosso trabalho nos varios domfnios da
educagdo”.

Nesta perspectiva, o Ministro situou a Revista como “instrumento de indagacdo e
divulgagdo cientifica” e “como 6rgao de publicidade dos estudos originais brasileiros”
e também ‘‘das conclusdes da experiéncia pedagégica dos que lutam pelo aperfeigoa-
mento da vida escolar de nosso Pafs”.

Refletindo sobre essas diretrizes, o Diretor do INEP, prof. Manoel Bergstrom Lou-
rengo Filho, destacava a necessidade entre n6s de um periédico de cultura pedagogica
“para livre debate das grandes questSes da Educagdo Nacional, esclarecimento oportu-
no de seu desenvolvimento e registro de suas progressivas conquistas”.

Uma avaliagdo dos 150 nimeros publicados poderd indicar até que ponto o trabalho
empreendido correspondeu a tais propésitos. De qualquer modo, neles procurou-se
veicular a contribui¢do de nossos educadores mais familiarizados com as questdes
educacionais e, ndo obstante pequenas oscilagdes ou breves interrup¢des no percurso, a
Revista tentou ser fiel & sua agenda de intenges.

Na primeira fase, que corresponde as administraces Lourengo Filho e Murilo Braga
i frente do INEP, prevaleceu uma abordagem criteriosa das questSes mais intrinseca-
mente pedagégicas, af compreendidos os temas relativos & administragdo escolar e a

psicologia educacional.
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Na administragdo de Anisio Teixeira, que se estendeu de 1951 a 19§4, a Revista se
tornou a principal tribuna do amplo debate que se est.abe_leceu no Pafs em torno da
democratizagdo do ensino ou, mais precisamente, da justica social na educagdo. I%ra
esta a questdo central que a elaboragdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo,
tramitando no Parlamento, colocava em discussdo.

As teses antindmicas entdo defendidas — expansdo da escola publica versus expan-
s3o do ensino particular — mobilizaram a participagdo, nesse debate, nao apenas de
educadores como também de cientistas sociais, antrop6logos, politicos, estudantes,
associagdes, sindicatos e outras agéncias representativas de diferentes faixas de opinido.
A reflexdo de Anisio Teixeira, divulgada pela Revista, algou a questdo educacional ao
primeiro plano do debate nacional na imprensa, em reunibes nas universidades e nas
entidades de classe, atraindo enfim a participagdo da sociedade brasileira para a andlise
dos caminhos a trithar na formagao das novas geragdes.

A partir de 1964, prevaleceu na Revista o enfoque de temas pertinentes a adminis-
tragdo do ensino, com destaque para os aspectos relativos ao censo escolar, ao financia-
mento e planejamento da educagdo, & formagdo de professores, as construgdes escola-
res, 3 pesquisa educacional, e as aplicagGes da tecnologia no ensino. Essa fase culminou
com o destaque dado s reformas do ensino superior e do que se veio a chamar o
ensino de 19 e 29 graus.

A Reforma Universitdria suscitou mais ampla discussdo, dada a simultaneidade da
emergéncia da questdo em diferentes paises ocidentais, particularmente na Franga,
com o Movimento de Maio de 1968. Temas como a democratizagdo do acesso ao
ensino superior, as fungdes da universidade, a co-gestdo universitdria com a participa-
¢@o do estudante, a organizag@o departamental como socializa¢do da catedra, a carreira
do magistério e tantos outros centralizaram em grande parte as analises. Em conse-
quéncia, expandiu-se a rede de ensino de 39 grau e com ela a pés-graduagdo, em
praticamente todos os setores, inclusive o da educagdo. Ampliou-se desta forma o
quadro de usudrios da Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos e surgiu uma nova
produgdo cientifica resultante das dissertagdes de mestrado, das teses de doutorado e de
outras pesquisas sécio-educacionais e psicopedagdgicas. Examinando esses trabalhos,
verifica-se a frequéncia com que os artigos ¢ documentos publicados pela Revista
foram consultados e referenciados.

Na fase atual, iniciada em 83, ressalta-se um novo empenho no sentido de que a
produgdo editorial incorpore as contribuicBes da reflexdo e da pesquisa empirica,
desenvolvidas principalmente no ambito universitario, fiel ao compromisso bisico
de tomar cada vez mais presentc, como efeito e causa, a justiga social na educagio
brasileira.

Jader de Medeiros Britto
Editor da RBEP
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Estudos

INEP — Novos rumos e perspectivas

Lena Castello Branco Ferreira Costa
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP)

Como orgdo coordenador e incentivador da pesquisa educacional, o INEP
devera atuar em dimensdo nacional, buscando novos caminhos e alternativas para
a educagdo brasileira, através do apoio ao trabalho de niicleos consolidados e de
grupos emergentes de pesquisadores. Assim serd vidvel o conhecimento dos mul-
tiplos aspectos da problemdtica educacional brasileira, bem como suficiente pro-
dugdo cientifica, para que dele possa fluir a qualidade.

Introdugdo

Pesquisa — de pesquisar — traz, em sua origem etimolégica, o significado de inquirir,
indagar, buscar com diligéncia. A pesquisa cientifica, também referida como investiga-
¢do cientifica, vincula-se ao questionamento que estd na base do desenvolvimento da
ciéncia, quando o homem, na procura do conhecimento, voltou-se para o desvenda-
mento gradual de segredos que lhe desafiavam a compreensio e a argicia. O conheci-
mento realiza-se em duas vertentes: a do amor e a da dominagdo.! Tende a primeira
para o conhecimento contemplativo, inspirado na admiragdo que se origina dos aspec-
tos de beleza, de harmonia, de satisfagdo interior diante do objeto amado, traduzindo-
se no mito, na religido, na poesia e em expressdes intuitivas outras, no territério das
emogdes e dos sentimentos. Direciona-se a segunda pelo temor e pela inseguranga, que
tém lugar em situagdes e condi¢des que se colocam além da percepgdo imediata do
homem, de onde o desejo de controle e de dominio, exercitado a partir do conheci-
mento manipulativo, de natureza pratica. Predominou inicialmente o sentido amoroso
da interagdo homem-natureza, mas, 2 medida que o conhecimento progredia, prevale-
ceu o sentido de domfnio e de seu corolirio, o poder: “renunciamos ao conhecimento
do mundo como seus amantes, j4 que o podemos conquistar como técnicos”, lembra
Bertrand Russell.

Ao longo do desenvolvimento da ciéncia, impds-se uma abordagem do conhecimen-
to que permitisse obter informagdes fidedignas sobre fendmenos complexos e sobre
seus agentes, dentre eles o proprio homem. Do questionamento, da inquiri¢@o e da
indagagdo feitas com diligéncia e persisténcia, resultou o método cientifico fundado
na observagdo e na experimentagdo. Destarte, passou ‘o homem da contemplagdo amo-

! RUSSELL, Bertrand. A perspectiva cientifica. Sdo Paulo, Ed. Nacional, 1977. p. 2014

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 65(150):241-54, maio/ago. 1984
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rosa ou da suspeigfo temerosa da natureza ao exercicio do dominio sobriﬂq meg:s,
inclusive pela adaptagdo ao mesmo. Toda a vida Toderna, sobretudo nas cf %Zlm}
ocidentais, fundamenta-se no éxito prético da ciéncia sobre o mundo mateq , em
desdobramentos que se sucedem vertiginosamente,.con}o resultantes da expgnencm e
ndo da tradi¢o. Os historiadores da ciéncia, todavia, 1€ém ressaltado, em muitas opor-
tunidades e sob diferentes enfoques, que a ciéncia de hoje serd a tradigdo de amanha,
dado o car4ter transitério e jamais absoluto do conhecimento cientifico, em permanen-
te processo de autocritica e de inovagao. )

No que diz respeito as ciéncias do homem, cont_udo: os resultados alcangados sdo
menos expressivos. Se é verdade que a abordagem cientifica € fundamental para todas
as searas do conhecimento, é igualmente certo que divergem os detalhes da teoria e da
investigagdo, em cada ciéncia. Relativamente s investigagdes sobre o homem e sobre a
sociedade, houve certa relutincia — e mesmo resisténcia — em reconhecer-thes carater
cientifico, até porque o universo humano € bem mais complexo e mutdvel do que os
objetos do mundo material. Investigar aspectos do comportamento humano, por exem-
plo, quanto 2 politica ou a educagdo, requer procedimentos mais sutis e menos clara-
mente especificos do que medir propriedades dos corpos fisicos.

Alguns dos problemas das investigagdes e métodos das Ciéncias Sociais apresentam-
se como altamente controvertidos, uma vez que duas das caracteristicas marcantes das
ciéncias, lato sensu, a objetividade e a abstragio®, que levam 3 formulagio precisa de
enunciados gerais, nem sempre podem nelas ser observadas, por inteiro.

Entendida a pesquisa como uma atividade fundamental para a elaboragdo da cién-
cia, a pesquisa educacional serd desenvolvida ndo apenas através do manejo de técnicas
de coleta e tratamento de dados, segundo a tradigdo positivista, mas deverd voltar-se,
igualmente, para o desenvolvimento de procedimentos préprios que nao se confundam
com aqueles das ciéncias da natureza. De certa forma, as Ciéncias Sociais privilegiam os
aspectos qualitativos, sem desprezar, todavia, os de ordem quantitativa, pois que na
realidade social estd a marca da consciéncia historica, resultando em que as pesquisas
que as informam e lhes emprestam credibilidade ndo estejam isentas de pressupostos
ideologicos e culturais. Nelas, o mito da neutralidade da ciéncia desaparece, por inacei-
tavel, vez que o pesquisador das Ciéncias Sociais nio busca nem o falseamento da
realidade, nem a expressio da l6gica pura, inexistente no viver e no conviver. Atém-se
ele, contudo, a parametros logicos, atendendo ao compromisso metodolégico do rigor,
da coeréncia e da consisténcia conceptual que, se ndo eliminam, certamente controlam
e redimensionam a presenga da ideologia.

As Ciéncias Sociais tém evoluido em ritmos diferentes e, na atualidade, apresen-
tam diferentes estdgios de desenvolvimento. Pelas suas peculiaridades, a educagio,
voltada que estd para a formagdo do individuo, enquanto ser humano, objetivando
desenvolver-lhe potencialidades e visando inseri-lo harmonicamente na sociedade, in-
clusive como cidaddo e como elemento produtivo, € arte e é ciéncia, estendendo-se do
plano subjetivo dos valores 2 esfera do cornhecimento objetivo. A interagio ideal entre
educadores e educandos serd, sem davida, fundamentada no conhecimento pelo amor,
até para que o progresso da ciéncia se faga no sentido de privilegiar a valorizagdo da
herang¢a de cultura e de beleza que nos foi legada por outras épocas, certamente menos
cientfficas e menos técnicas do que a nossa. Como transmissora e geradora de conheci-

2 KERLINGER, Fred N. Metodologia da pesquisa em ciéncias sociais. Sio Paulo, EPU/EDUSP/
INEP, 1980.p.9.
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mentos e, igualmente, como formadora de inteligéncias e de personalidades, a educagdo
busca cientificizar-se, ainda que aos educadores ¢ 4 prépria sociedade esteja presente a
preocupagdo de que lhe seja preservado o espago de inspiragdo e de emogdo em que
deve atuar.

A aceitagdo do cardter cientifico da educagdo tem encontrado obstaculos, restrigdes
e incompreensdes. Nao estdo distantes os dias em que, nas faculdades de filosofia, as
se¢oes de Pedagogia e de Diddtica permaneciam relegadas a segundo plano, em relagdo
a ciéncias tidas como de contefido. Verdade é que, nos seus primeiros passos, a educa-
¢do, entre nos, oscilou entre generalidades, madximas e conselhos, expressos em discur-
so nitidamente moralista, e métodos e técnicas que se traduziam em esquemas de
regras minudentes. Valendo-se, a partir de determinado momento — que no Brasil se
situou nos anos trinta — das chamadas ciéncias correlatas, sobretudo da Psicologia e da
Biologia, evoluiram os estudos e pesquisas pedagogicos no sentido de definir e aplicar
métodos proprios de reconhecimento, andlise e interpretagdo do fendmeno educacio-
nal. O recurso a ciéncias j4 entdo havidas como tradicionais e consolidadas propiciou-
lhes embasamento que lhes permitiu, progressivamente, definir seu corpus de conheci-
mentos e empreender os primeiros passos na determinagdo de sua linguagem especifica,
retirando-lhes, pari passu, a feigdo de caudatirias das demais Ciéncias Sociais. Nessa
trajetéria, a utilizagdo de métodos quantitativos e experimentais, bem como o emprego
de instrumentos estatisticos, tém contribuido para a crescente afirmagao e reconheci-
mento da educagdo como ciéncia, sem prejuizo da stca fei¢do de arte, entendida esta
como exercicio de intui¢ao e de sensibilidade.

A pesquisa cducacional apresenta peculiaridades que merecem ser destacadas. Se, de
um lado, firma-se a convicgdo de que métodos experimentais e quantitativos lhe sdo
necessdrios, também se impde o consenso de que os fundamentos histéricos e sociais
da educagio apresentam-se como relevantes para a andlise, a interpretag¢ao e a compre-
ensdo dos resultados oferecidos pela investigagdo. A existéncia de dados ndo mensuré-
vels, por vezes nem sequer perceptiveis a curto prazo, mas que decorrem ou permarne-
cem subjacentes ao fendmeno educacional, fluindo de valores e condicionamentos
sociais, resulta em imprecisées facilmente manipuldveis, a partir do embasamento ideo-
logico que informa a pesquisa em qualquer das Ciéncias Sociais. Como reduzir even-
tuais distorgdes ¢ indaga¢@o que se coloca no plano individual, realizando-se mediante
o controle voluntério exercido pelo préprio pesquisador sobre seu trabalho, em favor
de maior rigor cientifico.

De ponto de vista mais amplo, a pesquisa educacional é sobretudo pesquisa aplica-
da, podendo exercer fungdo mediadora, como instrumento para agdes e decisSes, ou
finalizar-se em si mesma. Nos paises do chamado Terceiro Mundo, a evolugdo da
pesquisa educacional relaciona-se com a disseminagdo mesma da educagdo, em todos os
niveis. Na América Latina, os temas desenvolvidos refletiram, durante a primeira meta-
de do século, preocupagdes com o acesso limitado 2 escola, sobretudo a de 19 grau, e
com a inexisténcia de textos e livros adequados aos propdésitos das politicas governa-
mentais em curso. Myers assinala que nos anos sessenta — “da esperanga ¢ da expan-
s30” — deslocaram-se as atengdes dos pesquisadores para questdes pertinentes A quali-
dade da educagdo oferecida, & distribuigdo da rede escolar em crescimento acelerado e
A melhoria dos sistemas educacionais, sob os aspectos de planejamento, avaliagdo e
reajustamento de programas, procura de alternativas e absor¢do de proposi¢Ges e técni-
cas inovadoras. O otimismo que marcou o periodo traduziu-se em deliberado empenho
no sentido de que a educagdo acompanhasse o crescimento econdmico, como seu
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motor principal. Reformas educa;:]ic;nais sucederam-se e alguns progressos foram entao

i esquisa educacional. ) )
reg]hsdtll;;:lig:;;sas}i)gmgﬁcativas, ocorridas no inicio dos anos setepta, ir_1f1u1ram no redupe_n-
sionamento dos sistemas educacionais latino-americanos, cujos orientadores e adminis-
tradores, diante da crise que se instalava, frustrapdo prev)ls(')_es acerca do mercado de
trabalho em nivel superior, passaram a privilegiar os niveis de ensino element_ar_ e
médio. Paralelamente, em cada pafs, politicos e educadores assumiram postura c_rmca
diante de idéias e de formulagGes alienigenas, tornando-se-lhes evidente a'nece551dade
de encontrar alternativas mais adequadas s condi¢Ses culturais e histéricas com as
quais interagem os sistemas educacionais. Eficiéncia dos sistema§ dg edugagi_o e form:_a-
¢do de recursos humanos qualificados eram metas a serem atmglfja_s, indispenséveis
para que se alcangasse a almejada independéncia cientifica e tecnolégica. Como decgr-
réncia de tdo complexos fatores, aqui incompleta e superficialmente esbogados, cria-
ram-se Orgdos destinados a investigagdo, vinculados aos ministérios de educagdo em
quase todos os parses da América Latina. Brasil e México ocuparam a vanguarda dessa
iniciativa, que afinal culminou com a existéncia, em 1979, de 29 institui¢Ges voltadas
para a pesquisa educacional e 16 centros regionais, com idéntica finalidade, distribuf-
dos por 11 paises da América Latina.*

O INEP

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais foi criado com a denomi-
nagdo de Instituto Nacional de Pedagogia, através da Lei n® 378, de 13.01.1937. A
exposicdo de motivos que the deu origem, assinada pelo Ministro Gustavo Capanema,
refere-se 2 inexisténcia, 4 época, de “um aparelho central destinado a inquéritos,
estudos, pesquisas e demonstragGes sobre os problemas do ensino”; assinala, outrossim,
a necessidade de ser criado um 6rgdo destinado 2 realizagdo de “trabalhos originais™, e
ao recolhimento, 4 sistematizagdo e  divulgagdo de “trabalhos realizados pelas institui-
¢oes pedagogicas publicas e particulares™. Salienta, ainda, a importancia do “intercam-
bio no terreno das investigagdes relativas A educagdo, com as demais nagdes em que
este problema esteja sendo objeto de particular cuidado...”

Nessa perspectiva, foi fundado o INEP — rebatizado como Instituto Nacional de
Estudos Pedagogicos e instalado em 1938 — no momento histérico em que, no Pars,
adquiria relevo a formagdo e o aperfeigoamento sistemético de educadores. Tendo
como seu primeiro diretor um dos pioneiros da educagio nova — Lourengo Filho — o
INEP subordinava-se diretamente ao ministro da educagdo e satde, como “centro de
estudos de todas as questdes educacionais”, enfeixando setores de documentagdo,
intercdmbio, pesquisa, assessoramento, divulgagao e cooperagdo geral e especial.

Traduzindo a agdo de esclarecidos precursores, muitos dos quais veio a aglutinar, o
INEP manteve posi¢do de vanguarda na expansio e difusio de estudos e pesquisas
relacionados com a educagdo, lato sensu. Por volta de 1940, j4 dispunha de documen-
tagdo que lhe possibilitou oferecer subsidios para a organizagdo do ensino primério e
normal em todos os estados brasileiros. De outra parte, dedicou-se pioneiramente 2

3 MYERS, Robert G. Uniendo los mundos de la investigacion educativa. Otawa,CIID, 1981.p.

40-1.
Idem, ibidem.
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preservagio da meméria histérica da educagdo brasileira, inclusive pela realizagao de
estudo sobre recortes de jornais e revistas editados ao longo de 120 anos (1822-1942),
0 que permitiu a reconstrugdo do pensamento pedagégico brasileiro. Com idéntico
objetivo, foram publicados os 7 volumes da obra, hoje cl4ssica, A instrugdo e a repibli-
ca, de autoria de Primitivo Moacyr. A partir de 1944, passou a circular a Revista
Brasileira de Estudos Pedagégicos, que, durante décadas, manteve-se como a tnica
publicagdo regular, no Pafs, no setor das pesquisas educacionais, refletindo tanto a
evolugdo das idéias e das préticas pedagdgicas, como as mudangas das proprias escolas
que interagiam com as rdpidas mutagdes da sociedade.

Em diferentes momentos, a atuagdo do INEP esteve presente em iniciativas relevan-
tes para a educagdo nacional. Assim é, por exemplo, que durante certo tempo, a
administragio do INEP e a da CAPES nao somente estiveram articuladas, como com-
plementarmente integradas, sob a dire¢do Unica de Anisio Teixeira. De igual modo,
orgdos de apoio financeiro as atividades educacionais, tais como o Fundo Nacional de
Ensino Médio ¢ o Saldrio-Educagdo também se originaram e desenvolveram com o
apoio técnico do INEP. Permaneceram, igualmente, dentro da sua esfera de agao,
mecanismos tempordrios como a Campanha de Construgges Escolares (CCE), a Campa-
nha do Livro Diddtico e Manuais de Ensino (CALDEME), a Campanha de Inquéritos e
Levantamentos do Ensino Médio e Elementar (CILEME) — as duas primeiras vindo a
constituir-se em subsetores do MEC, CEBRACE ¢ FENAME, atualmente inseridos,
respectivamente, no CEDATE e na Fundagao de Assisténcia ao Estudante. Merecem
destaque, ainda, os trabalhos desenvolvidos pelo INEP no sentido da criagdo do Subsis-
tema de InformagGes Documentais e Bibliogrdficas, em Educagdo, sendo utilizada a
linguagem do Thesaurus EUDISED (European Documentation System for Education),
adaptado ao portugués pelo proprio Instituto. Na etapa seguinte, foi dado inicio 2
elaboragdo do Tesauro Brasileiro de Educagdo (BRASED) e do Fichério Conceitual da
Terminologia Brasileira, objetivando selecionar e conceituar termos especificos do nos-
so sistema educacional, dos quais aproximadamente duas centenas passaram a consti-
tuir sua primeira listagem de descritores.

Momento significativo da historia do INEP expressou-se na criagdo do Centro Brasi-
leiro de Pesquisas Educacionais (1955), que se desdobrou em Centros Regionais®,
voltados para o conhecimento mais profundo da vida e da cultura brasileiras, através da
aproximagdo dos educadores e especialistas em educagdo e dos cientistas sociais.

Em 1972, o INEP foi reestruturado passando a denominar-se Instituto Nacional de
Estudos ¢ Pesquisas Educacionais, mantida a mesma sigla. Transferiu-se para Brasilia
em 1976, sendo atualmente érgdo vinculado 4 Secretaria Geral do Ministério da Educa-
¢do e Cultura, com a finalidade de “coordenar a formulagio e a implementagao da
polftica ministerial de pesquisa educacional, cultural e desportiva; assegurar a realiza-
¢do de estudos e pesquisas necessdrias ao desenvolvimento da educagdo, cultura e
desporto e, em particular, 4 sua administragdo e planejamento no dmbito do MEC, e
operar e desenvolver o Sistema de Informagdes Bibliogrdficas em Educagdo, Culturae
Desporto”.®

5 0Os Centros Regionais de Pesquisa Educacional foram instalados no Rio de Janeiro, Recife,

Salvador, Sdo Paulo, Porto Alegre e Belo Horizonte. O Centro Brasileiro de Pesquisas Educacio-
nais foi extinto em 1977.

g Regimento Interno do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — Art. 19 —
aprovado pela Portaria Ministerial n® 612, de 12.11.81.
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Basicamente, o INEP estrutura-se em Diretorias de Estudos e Pesquisas, de Do-
cumentacdo e Informagdo e de Planejamento e Administragdo. .

r;o qfe diz respeitoc A pesquisa eéucacional, de_senvolvem-se no I_NEP duas linhas de
atuagio: a de demanda e a de fomento. A primeira volta-se, prioritariamente, para o
atendimento de solicitagdes provenientes dos diversos organism_os do MEC, com dcsta:
que para estudos e pesquisas de interesse das quatro _secretanas-ﬁm.Relgtlvamenlea
linha de fomento d pesquisa, esta destina-se a sclecionar e apoiar projetos que se
originam no seio da prépria comunidade cientifica e que serdo examinados, em seus
aspectos técnico-cientificos, por membros do Comité de Pesquisa do ]NE_P_7 Depois ,de
aprovado, é firmado convénio ou contrato com a instituigdo que encaminhou o proje-
to, cujas diversas etapas de execugdo sio acompanhadas pari passu, através de relat6-
rios de trabalho e prestagGes de contas. Inimeras s3o as varidveis intervenientes na
avaliagdo, aprovagdo ou recusa e no desenvolvimento desses projetos, algumas das quais
serd possivel referir, en passant.

Quanto aos primeiros — os de demanda — as equipes mais prestigiosas de pesquisa-
dores nem sempre demonstrardo interesse por temas que se situam além das fronteiras
de sua atuagdo académica especifica. Haverd que motiva-las, podendo, em dltima ins-
tincia, resultar em que especialistas se desloquem do campo de trabalho que melhor
desenvolvem, o que ndo se evidencia como aconselhdvel, nem proficuo. Hé que ser
dito, contudo, que poucas sdo as equipes realmente engajadas, entre nos, em linhas
definidas de pesquisa educacional, enquanto jovens pesquisadores, egressos de cursos
de pos-graduagdo, aguardam oportunidade e orientagdo para desenvolverem investiga-
goes.

Quanto aos projetos de fomento, apresentam-se os mesmos em niveis diversifi-
cados, tanto do ponto de vista temético, quanto formal. Dentre os numerosos projetos
recebidos semestralmente, ¢é realizada sele¢do prévia, a cargo da Diretoria de Estudos e
Pesquisas do INEP, tendo como parametros as prioridades e os interesses do Ministério,
considerada a exigiidade de recursos disponiveis e, igualmente, a tendéncia, por vezes
constatada, para a apresentagdo de planos de pesquisa ataviados com sofisticagdes e
preciosismos. Ndo significard tal orientagdo, todavia, a rejeigdo de projetos que se
configuram como investigagdo original, desde que apresentem elevado nivel de qualida-
de. Nesse processo seletivo, conhecimento e arte, ciéncia e sensibilidade serdo conver-
gentes,

Relativamente 4 Documentagdo e Informagdo, as atividades do INEP centram-se no
seu programa editorial e no Sistema de Informagaes Bibliograficas em Educagdo, Cul-
tura e Desporto (SIBE) ~ complexo de bibliotecas e centros de documentagdo especia-
lizados em educagao os quais desenvolvem tarefas descentralizadas de coleta, cataloga-
¢d0 cooperativa e acesso d publicagdo, tendo como suporte um Banco Central de
Dados. A sua biblioteca-niicleo, o Centro de Informagdes Bibliograficas do MEC
(CIBEC), soma-se uma rede de bibliotecas e centros filiados, que tanto alimentam o
sistema como dele se beneficiam. O SIBE e o CIBEC, inaugurados recentemente,
representam a ultimagdo de esforgos e atividades desenvolvidos ao longo de vérios
lustros, que tém continuidade, presentemente, nos trabalhos de informatizagdo e de
ampliagdo gradativa do sistema, pela inclusao de novas unidades. Prosseguem, igual-

7 O Comité de Pesquisa do INEP ¢ integrado pelos professores José Carlos de Lima Vaz, Maria

Amélia Americano Domingues de Castro, Darcy Closs, José Anchicta Esmeraldo Barreto, Guio-
mar Namo de Mello, Cldudio Moura Castro, Aparecida Joly Gouveia e Pedro Demo.
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mente, os trabalhos de elaboragd@o do Tesauro Brasileiro de Educa¢do (BRASED).

A antiga tradigdo do INEP no campo da editoragdo reforgou-se com a volta 4
circulagdo da Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos (RBEP), que fora desativada,
hé trés anos. Reformulada e atualizada, a tradicional RBEP chega ao seu quadragésimo
ano de existéncia, com o ambicioso propésito de reconquistar espago no panorama das
publicagles especializadas em educagdo. Sua matéria-prima, selecionada pelo Comité
Editorial®, provém, fundamentalmente, das pesquisas desenvolvidas com apoio do
INEP, sem exclusdo de colaboragGes outras, das quais a exigéncia primeira € sempre a
exceléncia, segundo padrdes académicos.

Em outra vertente, ¢ editado mensalmente o Em Aberto, monotemético e de cunho
provocativo, com o propésito de instigar a controvérsia e o debate sobre assunto da
atualidade educacional. Voltou a circular, igualmente, a Bibliografia Brasileira de Edu-
cagdo (BBE), com informagdes sobre a produgdo especializada no setor da educagio.
Tais publicagSes ensejam a desejada aproximagdo entre pesquisa e documentagdo,
ponto de partida para o enriquecimento e permanente atualizagdo das atividades edu-
cacionais.

De outra parte, a preocupagdo com a memoéria histérica da educagdo e a preservagao
do acervo documental do INEP levaram 3 contratagdo dos servigos de especialistas,
para que se proceda a organizagdo do seu arquivo histoérico. H4 que salientar, outros-
sim, que o INEP também faz realizar, periodicamente, mesas-redondas, féruns de
debates, semindrios regionais, nacionais e internacionais sobre temas relevantes paraa
educagdo, dinamizando assim o intercdmbio entre a institui¢do e a comunidade acadé-
mica do Pais e do exterior.

Perspectivas

Como 6rgao voltado para a pesquisa e a documentagdo, vinculado 3 administragdo
direta do Ministério da Educagdo e Cultura, é duplo o compromisso do INEP: de um
lado, com a Ciéncia da Educagdo, em si mesma; de outro, com a educa¢do brasileira.
Longe de serem excludentes, tais compromissos parecem complementares, vez que o
conhecimento cientifico da educagdo pressupfe formulagGes teéricas que se funda-
mentem na prdxis educativa. A filosofia da educagdo, como delineadora de polfticas
educacionais e como suporte de procedimentos pedagbgicos, alimenta-se e renova-se na
interagdo entre principios e préticas, tanto no horizonte dos macrossistemas de ensino
como no campo mais restrito do microcosmo das escolas.

No caso especifico da pesquisa educacional no Brasil, dever-se-4 levar em conside-
ragdo alguns dados relativos ao desenvolvimento dos estudos pedagégicos no Pars, os
quais sempre estiveram associados A formagdo de professores, tanto em nivel médio,
nas escolas normais, como em nifvel superior, nas faculdades de filosofia e de educagfo.
As primeiras, que buscaram na Franga sua denominagao e inspiragdo, remontam, entre
nos, 4 primeira metade do século XIX, mas se mantiveram restritas aos aspectos did4ti-
cos e metodologicos da educagdo. De igual modo, as faculdades de filosofia estiveram
voltadas, prioritariamente, para estudos aplicados, sob a roupagem de matérias pedagé-

8 0 Comité Editorial do INEP ¢ integrado pelos professores Valnir Chagas, Navarro de Brito,
Helena Lewin, Luis Antdnio Rodrigues da Cunha, Maria Lai's Mousinho Guidi, Carlos Roberto
Jamil Cury, José Luis Domingues, Bernardete Gatti, Vera Candau, Newton Sucupira, Magda
Soares, Walter Garcia e Jader de Medeiros Britto.
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gicas. De qualquer maneira, hd que ressaltar_que a implamagfio gos fjurs:sscci)e le)idéllic;gtl;
representou importante progresso no sentido da afirmagdo da educagao, enq
campo de conhecimento, nos meios intelectuais e _acgdemwos. ’ .

As faculdades de educagdo e de filosofia multxPllc.aram.-se a partir de meados deste
século, copiando exaustivamente centros dg exceléncia, tais como 0s cursos de.bacha-
relado e de licenciatura oferecidos na antiga Faculdade N301qnal de F}lqsofla e na
Universidade de S3o Paulo. De certa forma, estas inslituig(')es.fl_xglram ao TlgldQ modelo
coimbrio, ainda predominante nos cursos de Direito, Medlcma e Engenhan‘a, mas o
rango profissionalizante — a expressdo é de Antopio Paim — heranga do ensino supe-
rior introduzido por D. Jodo VI no Brasil, predomu}ou, mesmo ¢m escol_as.e _faculdades
que deveriam dedicar-se fundamentalmente  ciéncia pura e apenas subsidiariamente as
suas aplicagoes. ‘ ]

A proliferagdo de faculdades de filosofia e de educa¢do — estas em maior numero
ap6s a reforma universitdria — tem sido, por vezes, criticada como um maJ absoluto.
Em verdade, elas disseminaram-se até regiGes longinquas, oferecendo licenciaturas ple-
nas e licenciaturas curtas, com nitida predominancia da formagao de professores, e ndo
de pesquisadores, e quase sempre limitadas, em suas aspiragGes e em seu alcance, &
pouco mais do que escolas normais superiores (Quadro 1).

Inimeros fatores contribuiram para que o ténus profissionalizante estivesse presen-
te nessas instituigdes de ensino: a origem modesta da maior parte dos seus alunos,
barrados em suas pretensdes de ascensdo social pela via de cursos mais prestigiosos; a
crescente absor¢@o da mio-de-obra feminina, em profissdo despretenciosa todavia bem
aceita socialmente para as mulheres, que logo se constituiram na maioria do alunado: a
auséncia de bibliotecas e de bibliografia especifica, que possibilitassem a atuagdo de
conhecimentos e a produgdo de literatura especializada, consequente da realizagao de
pesquisas; a propria falta de tradi¢@o universitdria, que manteve, até recentemente, os
poucos centros de pesquisa existentes no Pais localizados fora das institui¢Ges de
ensino superior.

De algum modo, contudo, mas sobretudo pelo contato com universidades e profes-
sores europeus e norte-americanos, uma incipiente equipe de estudiosos da educagdo
impos-se, em momento de renovagdo cultural, estética, social e polftica que se iniciou
na década de vinte, prolongando-se pelos anos trinta. E nesse contexto que surge o
INEP, atuando praticamente sozinho no setor de pesquisa educacional e, posterior-
mente, multiplicando-se nos Centros Regionais de Pesquisa Educacional.

Na atualidade, além da disseminagdo de faculdades de filosofia e de educagdo por
todo o Pafs, nas quais atuam milhares de professores, muitos dos quais pds-graduados,
ocorreu, nos Ultimos dez anos, auténtica explosdo de crescimento dos cursos de pOs-
graduagdo em educagdo. Desde a criagdo das primeiras faculdades brasileiras, estudos
pos-graduados, feitos individualmente, levavam a defesas de tese, segundo o modelo
europeu, Com o disciplinamento, pelo Consetho Federal de Educagdo, dos cursos de
pés-graduagdo stricto sensu — mestrado e doutorado — comegaram eles a institucio-
nalizar-se, a principio timidamente, mas a partir de 1978 com maior rapidez, sobretu-
do no setor da educagdo. De acordo com dados da CAPES, a quem cabe avaliar
tais cursos, em 1981 estes se distribufram desigualmente pelas diversas regides do Pais
(Quadro 2).

Como se poderd verificar, dos 33 carsos de mestrado e doutorado em educagdo
existentes, 23 (69,6%) localizam-se na regido Sudeste. Se somados aos da regido Sul,
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Quadro 1 — Cursos de Pedagogia existentes no Pais
Relagdo por Unidade da Federagao

Nimero de habilitagdes

s Namero
eicRees Autorizadas | Reconhecidas | Total
Acre 01 - 05 05
Alagoas 02 - 08 08
Amazonas 01 = 04 04
Ceard 06 06 15 21
Distrito Federal 04 01 17 18
Espirito Santo 04 = 12 12
Goids 0s 02 13 15
Maranhdo 02 - 06 06
Mato Grosso do Sul 03 01 09 10
Mato Grosso 01 - 04 04
Minas Gerais 47 - 171 171
Para 02 05 04 09
Paraiba 03 03 09 12
Parana 20 01 70 71
Pernambuco 06 - 22 22
Piauf 01 - 06 06
Rio de Janeiro 35 06 123 129
Rio Grande do Norte 01 - 05 05
Rio Grandc so Sul 26 01 109 110
Santa Catarina 11 - 39 39
Sdo Paulo 97 08 397 405
Sergipe 02 - 06 06
TOTAL 284 34 1.068

Fonte: MEC. SECRETARIA DE EDUCAGAO SUPERIOR. Catilogo das instituicBes de ensino
superior. Brasilia, 1983.

Quadre 2 — Cursos de posgraduagio em educagdo — mestrado e doutorado

Distribuigdo espacial

Regido Numero de cursos | Instituicdes que oferecem{ Nimero de areas %

B! M D Oficiais Particulares| de concentragio dos cursos
Nordeste (+) 05 - 05 = 06 15.2
Centro-Oeste (++) 01 - 01 - 03 3.0
Sudeste 16 7 08(+++) 04 41 69.6
Sul 04 o 03 01 11 12.2
TOTAL 26 7 17 05 61 100.0

(+) No Nordeste Oriental (Maranhio e Piauf) inexistem cursos de pos-graduagio em Educagio.
(++) Unicamente Distrito Federal.
(+++) Do sistema federal: 05. De sistemas estaduais: 03.
Fonte: MEC/SESU/CAPES. Avaliagdo por areas de conhecimento. Brasilia, 1981. mimeo.
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este percentual eleva-se para 81,8%. Relativamente s dreas de cor}icentr:gtﬁo oferecn(;:las,
a regido Sudeste entra com 67,2%; Sul e Sudeste perfazem 85%. Estando ; pgs'gfa Bay
¢d0 associada 2 pesquisa, esses nimeros indicam, clarame_nte, a concentragdo de pesqui-
sadores educacionais no eixo Rio-Sdo Paulo — Belo Horizonte — Rio G_rande_ do Sul. A
existéncia de um tnico mestrado no Centro-Oeste — em Brasilia - ev1denc1a,_outros-
sim, que o velho meridiano de Tordesilhas ainda é linha demarcat6ria, anacronicamen-
te vigente em matéria de pesquisa educacional... _

A primeira conclusdo que emerge dessas constatagdes registrard que as faculdadgs de
educagio e de filosofia de todo o Pais, em seus programas de formagdo e de aperfeigoa-
mento de pessoal, so levadas a enviar professores para realizarem cursos Qe p6s-gradua-
¢do preferencialmente no Sudeste e no Sul, onde os mesmos sdo oferecidos em maior
numero e com variadas 4reas de concentragdo. Esses docentes passardo a residir, duran-
te dois ou trés anos, em grandes centros culturais e, ao concluirem créditos e cursos,
muitos fixar-se-30 na cidade ou estado que os acolheu. QOutros, retornando as suas
origens, levardo consigo idéias, valores e problemas que dizem respeito a realidades
bem diversas daquelas de seus estados de origem. O afastamento de professores de
faculdades do interior e sua permanéncia em cidades mais desenvolvidas trar-lhes-4,
sem divida, valioso cabedal de experiéncias e de conhecimentos que, se adequadamen-
te incentivados, poderdo resultar positivos, no momento em que. passado o primeiro
choque da reaculturagdo, mergulhem novamente no seu préprio universo e passem a
trabalhar com ele.

A segunda observagdo serd a de que o retornado contar4, quase sempre, com alguma
ajuda — bolsa ou similar — até concluir os créditos ou a tese/dissertagdo. que frequente-
mente versard sobre tema de interesse do seu estado natal. A partir de entdo, por muito
competente e criativo que seja, o professor de pequena faculdade interiorana ir4 reali-
zar pesquisas e produzir ciéncia com seus recursos pessoais, nas horas que lhe sobra-
rem, entre aulas e atividades outras, inclusive administrativas, nessa hidra burocratica
em que se transformaram escolas e departamentos. Isso porque as entidades financia-
doras ou de apoio a pesquisa, dentre as quais o INEP, tém acreditado que devam ser
apoiados financeiramente apenas os grupos prestigiosos e prestigiados de pesquisado-
res, a fim de que se assegure a qualidade do produto e o avan¢o do conhecimento
cientifico da educagdo. Em consequéncia, tém sido deixados ao sol e ao sereno os
pos-graduados que ndo se vinculam a centros tradicionais de ensino ¢ pesquisa, mesmo
aqueles nos quais o governo tenha investido, possibilitando-lhes a realizagdo de cursos
de mestrado ou de doutorado. Como outra face dessa realidade, os problemas da
educagdo brasileira, que sdo miltiplos e diversificados — como diversificada e multifa-
cética é a nossa sociedade — continuam a ser examinados e equacionados 3 luz de
idéias e segundo procedimentos estranhos as mentalidades e as culturas regionais e
locais, com as quais interagem.

Em verdade, a politica de introjegdo de recursos em poucos e selecionados grupos —
dos quais ndo se conhecem os critérios de sele¢do - tem apresentado resultados ques-
tiondveis, tanto do ponto de vista da ciéncia da educagdo, fout court, como do dngulo
de uma politica mais ampla de pesquisa educacional, delineada em perspectiva nacio-
nal, De um lado, a existéncia de estudos e pesquisas de alto nivel, muitos dos quais
realizados por especialistas que foram precursores nas suas respectivas 4reas de atuagdo,
ndo tem eliminado a tendéncia 4 proliferagdo de trabalhos do tipo descritivo, condu-
centes a elaboragdo de relatbrios preliminares, breves notfcias e coisas que tais. De
outra parte, essa orientagdo tem ensejado o aparecimento de auténtica nomenklarura de
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pesquisadores que, além do privilégio de formagdo p6s-graduada, obtida no exterior as
expensas do Pais, passa a contar com recursos adicionais para suas investigagdes, inclu-
sive saldrios paralelos. Dando preferéncia, freqientemente, a temas rebuscados ou
minudentes, eles ndo raro mergulham em suas préprias perplexidades ideolégicas e
existenciais, e pouco tém acrescentado para a solug@o de problemas educacionais que
se perenizam.

Nessa perspectiva, o fortalecimento de instituicSes que j4 disponham de razodvel
nimero de docentes pés-graduados, bem como alguma experiéncia em pesquisa educa-
cional, delineia-se como politica acertada, convergindo para dois objetivos principais: a
emergéncia de nicleos de pesquisadores comprometidos com a educagdo e seus proble-
mas peculiares, em diferentes pontos do Pafs e a produgdo cient{fica em quantidade
suficiente, para que dela possa fluir a qualidade. Parece 6bvio que, a seguir tal orienta-
¢do, ndo se deva descurar o apoio a centros tradicionais, que poderdo inaugurar canais
de comunicagdo com grupos emergentes, através de mecanismos de orientagdo e de
cooperagdo, que excluam o colonialismo interno e o agravamento de disparidades
inter-regionais. De igual modo, hd que ser bem definido o que possa ser entendido
como apoio institucional a uns e a outros, cuidando-se para que sejam afastadas cono-
tagoes de apadrinhamento ou de protecionismo a pessoas ou a grupos.

As pesquisas educacionais no Brasil, grosso modo, tém estado influenciadas por
idéias e teorias adventicias, que se traduzem na importagdo de modelos pedagégicos
estrangeiros. Claro estd que a nossa cultura mesma €, em boa parte, resultado do
transplante da lingua, de valores e de institui¢des portuguesas para o tropico. Com
mais de quatro séculos de existéncia, a educagdo formal brasileira ainda ndo se autode-
finiu, quer em termos filosoficos, quer operacionais. No passado, os principais modelos
da nossa escola — o jesuitico, o pombalino e o escolanovista — estiveram calcados em
arquéticos estrangeiros. Assim, quando a Colbnia apenas despontava, a Companhia de
Jesus trazia para o Novo Mundo, com os seus evangelizadores e educadores, a reagdo
contra os tempos modernos que a revolugao cientifica deflagrara. De igual modo, as
reformas pombalinas de instru¢do ptiblica realizaram-se sob inspiragdo iluminista, dis-
tanciada da nossa realidade escravocrata. Em um terceiro momento, o movimento da
Escola Nova, de inspiragdo liberal, viria enfatizar o modelo puerocéntrico e urbano de
escola, quando o Pars ainda se mantinha, predominantemente, patriarcal e agricola.

Em que pesc o fato de que tentativas tenham sido feitas no sentido do delineamen-
to de uma escola brasileria — a nivel elementar, médio e superior — a necesséria
adequagdo entre educagao e sociedade viabilizar-se-d pela multiplicagdo de centros de
pesquisa educacional que possibilitem conhecimentos e informagdes para a inser¢do da
escola na sua realidade econdmica, social, cultural e politica. Para que se definam
modelos educacionais — e estes comportardo varidveis compativeis com a prépria diver-
sidade do continente brasileiro — hd que ser propiciado incentivo ao conhecimento das
peculiaridades e especificidades da educagao, nas diferentes regides do Pais, a par da
elaboragdo filoséfico-tedrica que fundamente a préxis educativa recorrente.

Esta ndo tem sido, contudo, a orientagdo predominante entre as agéncias financia-
doras de estudos e pesquisas, mormente na drea da educa¢@o. Assim € que recente
levantamento da distribuigdo dos grupos de pesquisa educacional, até h4 pouco apoia-
dos pelo INEP, evidencia a concentragdo de recursos em privilegiadas unidades federa-
das e, nestas, em poucas instituigdes, ocorrendo mesmo o caso de duas receberem mais
recursos do que a soma das verbas alocadas as regides Nordeste e Sul, no mesmo
exercicio (Quadro 3). Coincidentemente, sio exatamente as universidades do Sul/
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Quadro 3 — Instituigdes de pesquisa educacional apoiadas pelo INEP em 1983

%
Regido Estado p’;‘*}:{zs Instituiges p:)?e':zs valor s e

01 UFMA 01 1.119.000
Qs Z’é‘ 04 FUNCEPE 03 26.300.000
UNIFOR 01 894.500
PB 01 UFPB 01 6.022.000
PE 03 UFPE 02 2.951.000
SEC/PE o1 894.500
BA 02 UFBA 01 481.000
SEPLANTEC 01 2.633.000

1 11 41.295.000 11.35
Cenuo- DF 02 UnB 02 7.601.000
Oeste GO o1 UFGO 01 1.890.000
MT 01 UFMT 01 676.320

04 04 10.167.320 2.85
Sudeste RJ 22 PUC/RJ 08 45.481.100
FGV/RJ 02 6.702.000
FIB 03 43.435.000
ABS 01 1.978.644
usu 01 5.126.000
ABT 02 9.510.000
UGF 02 12.108.400
IUPER]J 02 3.000.000
UFR]J 01 6.500.000
SP 08 CERU 02 12.780.120
UNICAMP 01 1.700.000
FCC 03 28.199.580
IDESP 01 4.968.000
SIBAN 01 23.832.160
MG 11 FUNDEP 09 24.667.460
FIP o1 18.166.000
FVF 01 6.075.000

41 41 254.229.464  70.50
Sul SC 04 FAPEU 03 25.890.000
UFSC 01 5.940.000
RS 09 UFRS 03 12.783.000
GEEMPA 01 3.400.000
FIDENE 01 5.569.960
FEEVALE 01 783.500
UFSM 03 801.195

13 13 55.167.655 15.30

Obs.: A regido Norte ndo tem pesquisa apoiada pelo INEP.
Fonte: Dirctoria de Estudos ¢ Pesquisas. INEP/MEC, 1983.
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Sudeste as melhor contempladas com recursos orgamentérios oriundos do Tesouro
(Quadro 4). Fica evidente que a pesquisa educacional tem estado centrada e sido
desenvolvida nos principais centros econdmicos e culturais do Pafs, sob cuja ética sdo
perfunctoriamente examinados e solucionados os problemas dos estados periféricos.

Quadro 4 — Entidades supervisionadas pelo MEC com maior volume de recursos alocados — 1984

Recursos alocados

Lstiticoss Cr$ 1.000,00
Universidade Federal do Rio de Janeiro! 43.774.200
Universidade Federal de Minas Gerais? 36.342.000
Universidade Federal da Paraiba 34.722.200
Universidade Federal do Rio Grande do Sul® 27.455.000
Universidade Federal de Pernambuco 25.869.900
Universidade Federal Fluminense' 25.364.000
Universidade Federal da Bahia 24.739.800
Fundagdo Universidade Federal de Vigosa® 23.527.300
Fundagdo Universidade de Uberlandia® 23.305.000
Fundag@o Universidade de Brasilia 21.373.000

' O total de recursos alocados para o Rio de Janeiro é de Cr$ 90.193.100, incluidas a UFRJ, a

UFF, a Universidade Federal Rural ¢ o Centro Federal de Educagio Celso Suckow da Fonseca.
O total de recursos alocados para Minas Gerais é de Cr$ 108.389.400, incluidas a
UFMG. a Fundag¢io Universidade Federal de Vigosa, a Fundag¢io Universidade de Uberlindia, a
Universidade Federal de Juiz de Fora, a Fundagdo Universidade de Outro Preto e mais 6
faculdades isoladas.

O total de recursos alocados para o Rio Grande do Sul é de Cr$ 78.793.400, incluidas a UFRS,
a UFSM, a FURG e mais duas entidades supervisionadas.

Fonte: MEC/SESU. Proposta or¢gamentaria de 1984. Tesouro

Conclusdes

Ao longo de mais de quatro décadas de atividades, o INEP atuou como centro de
estudos e de pesquisas; recentemente, foi-lhe atribuida fungdo predominantemente
coordenadora e promotora, ao invés de executora de pesquisas educacionais. Sob este
enfoque, caber-lhe-4 conhecer, avaliar e incentivar a produ¢do cientifica na 4rea da
educagao e, igualmente, propor & comunidade cientifica de pesquisadores educacionais
temas de interesse do MEC, suas secretarias e 6rgdos filiados. Como institui¢io de
ponta, o INEP deverd também acompanhar os progressos da pesquisa educacional e da
informagdo bibliogrdfica especializada, no Brasil e no exterior, mantendo contacto
com organismos congéneres e com associag¢des internacionais, tais como a UNESCO e a
OEA.

Na sua fei¢do renovada de 6rgdo coordenador e incentivador de pesquisa, o INEP
nio poderd descurar sua prépria dimensdo nacional, entendida a educagdo como parte
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lua todo o Pafs, em sua multiplicidade e vg}—ieqa-
4, todavia, como oficialismo ou sulbsen_ngnqcm,
mas, pelo contrdrio, serd marcada pelo permanente questionamenlo,dpe-lsal;;qtl;::ga:ni
pela busca de alternativas para a educagdo brasﬂe:ua. Esta procura _zéras N e
regides culturalmente desenvolvidas, como em regides menos t"aworecnl.da,doS diante o
apoio e o intercimbio que deverdo ser incentivados entre grupos consoli grup

emergentes de pesquisa educacional.

de projeto politico mais amplo que _inc
de. Tal orientagdo ndo se caracterizar

Recebido em 05 de junho de 1984

Lena Castello Branco Ferreira Costa, Doutora em Historia Social pela Universidade de Sio
Paulo (USP), é Diretora-Geral do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais.

As an agency for coordination and promotion of educational research, INEP has to
operate nation-wide, seeking new ways and alternatives for Brazilian education, helping
already consolidated research nucleus and new emerging groups of researchers. This wil
enable the knowledge of the multiple aspects of the Brazilian educational problems as
well as the sufficient scientific production in order to improve quality. (T.F.C.)

L INEP, institution de coordination et de promotion de la recherche éducationnel-
le, doit avoir une dimension nationale, en essayant de trouver de nouveux chemins et
des alternatives pour I'éducation Brésilienne, en appuyant les travaux de groupes deéja
établis et de nouveaux groupes de chercheurs. Par conséquent, il sera possible de
promouvoir la connaissance des multiples aspects de la problématique éducationnelle
Brésilienne, ainsi qu'une quantité satisfaisante de production scientifique tout en ame-
liorant sa qualité. (M.T.P.S.)

ELINEP, como entidad coordenadora y promotora de investigacion educativa, ten-
drd que actuar en dimencion nacional, buscando nuevos caminos y alternativas para la
educacion brasilefia, através del apoio al trabajo de nicleos consolidados y de nuevos
grupos de investigadores. Consequentemente serd posible promover el conocimiento de
los multiples aspectos de la problemdtica educativa brasilefia, como también una can-
tidad satisfatoria de produccion cientifica de mejor calidad. (J.M.0.)
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O Manifesto dos Pioneiros da Educacéao
Nova e suas repercussoes
na realidade educacional brasileira

Paschoal Lemme
Signatdrio do Manifesto dos Pioneiros da Educagio Nova de 1932

O trabalho parte de uma retrospectiva historica, analisando a situacdo do
Brasil diante das grandes transformagées do final do século XIX, e as repercus-
soes destas na educacdo e cultura do Pais. Ressalta a importdncia do movimento
renovador iniciado na década de 20, destacando o papel da Associa¢do Brasileira
de Educngdo, como incentivadora de reformas no ensino. As aspiragdes de mo-
dernizacdo na drea educacional iriam culminar, no contexto historico da Revolu-
¢do de 30, com a elaboragdo do Manifesto dos Pioneiros da Educa¢do, documen-
to que tragava as diretrizes de uma nova politica nacional de ensino. Reflete
sobre a relevancia do Manifesto hoje, diante da crise social — e educacional —
que o Pais atravessa, atribuindo-a ds distor¢ées ocorridas em nosso desenvolvi-
mento. Conclui que a reconstrugdo educacional proposta pelo Manifesto somen-
te serd vidvel com a implantacdo de um regime verdadeiramente democrdtico.

Introdu¢io

Niao é problema ficil estabelecer-se marcos significativos para delimitar os virios
periodos em que se pretende dividir a histéria da humanidade. Todas as divisdes
adotadas tém provocado controvérsias.

Geralmente, utiliza-se a propria sucessdo dos séculos, tendo como ponto de partida
o nascimento de Cristo, considerado o acontecimento mais importante, a0 menos para
o chamado mundo ocidental e cristao. Numeram-se entdo, os séculos, antes e depois
desse evento.

A histéria da humanidade é, porém, um processo continuo e, nem sempre, o inicio
dos séculos caracteriza-se por acontecimentos decisivos.

Assim, por exemplo, muitos historiadores tém colocado o principio do século XX
no ano de 1904, no qual verificou-se um fato da maior importincia que deveria influir
profundamente no curso posterior do processo histérico.

Nesse ano, a Franga e a Inglaterra, as duas nagdes mais desenvolvidas da época e
tradicionais inimigas, numa reviravolta historica, firmaram um pacto — a Entente
cordiale — com o qual, em alianga com o Império Russo, prepararam-se para enfrentara
Alemanha de Bismarck, aliada ao Império Austro-Hingaro.

O mundo vivia entio na terceira etapa do regime capitalista — a fase denominada
imperialista —, e tratava-se de realizar uma nova partilha do mundo conhecido da
época, em busca de matérias-primas para alimentar e desenvolver os parques industriais

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 65(150):255-72, maio/ago. 1984
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s dois pafses, em grande expansio, € de mercados para a venda dos respectivos
produtos, ameagados pela concorréncia da Alemanha em ascersao. , i

Como se sabe, o choque produziu-se violento entre esses donls b ocos, redu o
Primeira Guerra Mundial (1914-1918). Ao término desse primeiro grande czn ito
mundial, um .novo mapa tinha sido tragado para o mupdo e o f:hama;izo ;Zc‘lill
Régime e a Belle Epoque, definitivamente sepultados. E mais d9 que isso, a Revolugdo
Russa de 1917 vinha acenar com novos caminhos para a humanidade, ?om 0 surgimen-
to de um novo regime econdmico, politico e soc.ial -0 chamado socialismo — que se
deveria opor ao até entdo estabelecido regime .cal;?lt_allsta. =0

Pela importdncia desses acontecimentos historicos e por suas consequéncias ¢ que
h4 historiadores que consideram também como marcos iniciais do século XX o fim da
guerra de 1914-1918 ou ainda a vitoria da Revolugdo Russa, em 1917.

daquele

Panorama do Brasil nesse perfodo

No ultimo tergo do século XIX, o Brasil passou por significativas transformagoes
econdmicas, politicas e sociais, resultantes, principalmente, do impacto produzido pela
Guerra do Paraguai (1865-1870), da aboli¢do da escravidao negra (1888) e. por fim,
com a queda do Império e o advento da Republica (1889).

A gradativa influéncia das Forgas Armadas na vida politica do Pars, as transforma-
¢Ges econdmicas e sociais verificadas no campo e nas cidades, o crescimento da popula-
¢do, a intensificacdo do processo de urbanizagdo e industrializagdo foram as modifica-
¢Oes mais importantes ocorridas nesse periodo histérico. E todas essas transformagdes
aceleram-se profundamente com a ocorréncia da Primeira Grande Guerra Mundial.

O Brasil, formalmente independente desde 1822, era contudo dependente economi-
camente, principalmente da Inglaterra, j4 desde a “abertura dos portos as nag¢ges ami-
gas”, em 1808, na qual esse pafs recebeu o privilégio de tarifas preferenciais para nos
vender seus produtos. A Inglaterra era, a esse tempo, o pais mais desenvolvido indus-
trialmente e dele recebfamos quase tudo em troca de nossa produgdo agricola, princi-
palmente do café, de que chegamos a ser 0 maior produtor mundial. (Entre 1900 e
1914 o Brasil produziu quase 76% de toda a produg¢io mundial de café)

Conforme diz Peter Evans em seu livio A triplice alianga — as multinacionais, as
estatais e o capital nacional — no desenvolvimento dependente brasileiro (Rio de Ja-
neiro, Zahar, 1982):

“Em fins do século XIX, o Brasil comegava a fazer sua prépria farinha de trigo
ou seu toucinho; tudo o que era manufatura vinha, provavelmente, das fdbricas da
Gra-Bretanha, e era paga com os rendimentos da agricultura. Ndo h4 melhor manei-
ra de compreender a estrutura da dependéncia cldssica do que examinando as rela-
¢Oes entre o Brasil e a Grd-Bretanha antes da Primeira Guerra Mundial.” (p. 59)

Nossa agricultura, fonte de quase todos os nossos recursos era, porém, atrasada, e

nossa industria mal ensaiava os primeiros passos. A aboligdo da escraviddo negrae a
substituicdo gradativa do trabalho escravo pela mio-de-obra do imigrante estran-
geiro, provindo especialmente do sul da Europa, intensificou nossa produgdo agrd-
ria. Mas, a crise econémica mundial, ocorrida no ultimo terco do século XIX,
atingiu-a duramente, ocasionando o abandono dos campos pelas cidades, ampliando-ase
estimulando o processo de industrializagdo pela transferéncia de capitais acumulados na
agricultura, pela penetragdo do capital estrangeiro e pelo conseqliente crescimento e me-
lhoria da rede de transportes, notadamente ferroviirio.
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Conforme escreve Herci Maria Rebelo Pessamilio, no estudo intitulado A dinamica
social do café, incluido na publicagdo O café no Brasil (Ministério da Industria e do
Comércio. Rio de Janeiro, Instituto Brasileiro do Café, 1978):

“Além do café, foi a induistria a nova voz que se ergueu pedindo mao-de-obra
mais qualificada, impossivel de recrutar entre os escravos de baixo nivel cultural
que viviam nas lavouras. Os de mais elevado nivel cultural tiveram sua entrada
barrada por ocasido da proibigdo do trifico nas zonas situadas ao norte do Equador,
pelo acordo entre Portugal e a Inglaterra, em 1815. Portanto era preciso, com
urgéncia, conseguir trabalhadores assalariados, que ofereciam menor risco de perda
que o capital investido no escravo. Para a expansdo do processo de industrializagdo,
urgia acelerar a libertagdo dos escravos e facilitar assim a vinda de imigrantes.
Vemos assim um dos pontos em comum entre o grupo cafeicultor, que necessitava
de bragos, e o grupo de industriais, que necessitava dinamizar um mercado interno.”
(p. 15)

Com a eclosao da guerra de 1914-1918, todo esse processo acelerou-se ainda mais,
pois o Pais, impedido de receber os produtos estrangeiros manufaturados, foi obrigado
a expandir e diversificar sua induistria e, portanto, a urbanizagdo.

Terminada a guerra, passou o Brasil a receber novos contingentes de imigrantes, por
causa do desemprego e da desorganizagdo da economia européia. Nessas novas corren-
tes imigratorias vinham operdarios de nivel profissional e cultural mais elevado, inclusive
partidarios de idéias sociais avancadas, especialmente anarquistas italianos, que muito
influenciaram a formagdo ideoldgica de nossa até entdo incipiente classe operdria.

Segundo dados colhidos no estudo citado por Herci Maria Rebelo Pessamilio (p.
14), dos anos de 1891 a 1900 entraram no Brasil 1.129.315 imigrantes; de 1901 a
1910, 631.000; ¢ de 1911 a 1920, 707.704. E, segundo Edgard Carone (in: A Repiibli-
ca Velha; L. Instituigbes e classes sociais, p. 13), citado por Herci Maria Rebelo Pessa-
milio em nota de pé de pagina (p. 14):

*“‘Os imigrantes sdo preferencialmente italianos, portugueses, espanhoéis, alemdes,
russos, sirios. A predomindncia dos italianos na mio-de-obra agricola (também no
setor industrial) é total. Calcula-se, em 1908, que 7/10 dos trabalhadores do café
sdo italianos; o resto distribui-se entre portugueses e espanhéis.”

A educagio, o ensino e a cultura nesse perfodo

O Brasil era entdo um pafs de analfabetos. Para ndo repetir estatisticas secas, que
estdo a disposigdo, em publicagdes oficiais, para quem as queira utilizar, alinharemos
apenas uma citagdo colhida no belo trabalho de Nicolau Sevcenko, intitulado: Litera-
tura como missio — tensdes sociais e criagio cultural na Primeira Repiblica (Sdo
Paulo, Brasiliense, 1983):

“Em artigo publicado em 1900, José Verissimo exporia abertamente a chaga da
cultura erudita brasileira, respaldando-a num panorama bem mais amplo e concreto.
A parte os problemas politicos, seus 6bices fundamentais repousavam sobre a pro-
pria estrutura social da Nagdo, repercutindo na area da cultura.

... O numero de analfabetos no Brasil, em 1890, segundo a estatistica oficial,
era, em uma populagdo de 14.333.915 habitantes, de 12.213.356, isto €, sabiam ler
apenas 16 ou 17 em 100 brasileiros ou habitantes do Brasil. Dificil serd, entre os
paises presumidos de civilizados, encontrar tdo alta proporgdo de iletrados. Assen-
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esse fato, verifica-se logo que  literatura aqui _falta a condi¢do d(;i ctultl‘{re(x geg%ls
ainda rudimentar e, igualmente, o leitor e_consunndor dos. seus é)ro ul os,mhp,S das

As poucas escolas publicas existentes nas cidades eram frequen;Ja as ;tae ost oi 2
familias de classe média. Os ricos contratavam preceptores, ge;l mente ecsoga:glz rios,
que ministravam aos filhos o ensino em casa, ou os man_da\_/am a g_tin_sspzlrxn » imeg o
particulares, leigos ou religiosqs, funcmn:mdo.nas principais capitais. _ dgd
internato ou semi-internato. Muitos desses colégios adqunirlFam gran_de notorlg ade.

Em todo o vasto interior do Pafs havia algumas precarias Qscgllrmas rurais, em cuja
maioria trabalhavam professores sem qualquer formggﬁo proflsSlo_nal, que a?enc_han’] as

sopulagBes dispersas em imensas dreas:eram as substitutas das antigas aulas, instituidas
ielas reformas pombalinas, ap6s a expulsdo dos jesuitas, em 1763. _ .

As classes intelectuais viviam fascinadas pela cultura francesa e, na literatura, conti-
nuivamos submetidos aos modelos portugueses.

Ao terminar a Primeira Grande Guerra Mundial toda essa nossa precéria estrutura de
educagdo, ensino e cultura entrou num processo de transformagdo acelerado.

O desenvolvimento e a diversificagdo da industria traziam como consequéncia natu-
ral a necessidade de uma melhor preparagao de mio-de-obra. com reflexos na quantida-
de de escolas e na qualidade do ensino. A chegada de grandes contingentes de imigran-
tes estrangeiros, como vimos, portadores de uma educagdo mais aprimorada, elemen-
tar, profissional, e mesmo de nivel secundario, passou a pressionar nossa precdria
estrutura de ensino, no sentido de sua melhoria. De outro lado. as rela¢Ses sociais
propiciadas pela intensificagdo da urbanizag@o e a criagdo de novas categorias de em-
pregados, no comércio, de escritério e de funcionérios publicos, agiram no mesmo
sentido da exigéncia de um ensino mais eficiente, ndo somente em relagdo ao 19 grau,
mas também no tocante ao 29 grau, de carater geral ¢ profissional.

tado

O movimento de moderniza¢do da educagio e do ensino

Essas transformagdes econdmicas, politicas e sociais que vinham em gestagdo, desde
os fins do século XIX e, mais precisamente, com o advento da Republica, comegaram a
se manifestar com maior intensidade a partir dos anos 20.

Em 1922, a mocidade militar, especialmente do Exército, o setor mais numeroso e
atuante das forgas armadas, rebela-se contra o predominio das oligarquias agrarias que
dominavam a politica do Pafs, com o chamado “coronelismo”, o *“‘capanguismo”, o
“voto de cabresto”, as eleigdes “a bico de pena”, as atas falsas, o manipulado “reco-
nhecimento de poderes”, uma justiga tarda e tendenciosa, e outras muitas manifes-
tagdes de atraso em que vivia o Pafs.

O levante militar de 5 de julho de 1922, no Rio de Janeiro, e que resultou na
chamada “Epopéia dos 18 do Forte”, foi a primeira manifestagdo dramdtica desse
protesto. Em 1924, o segundo “S de Julho”, em S3o Paulo, da prosseguimento a esse
inconformismo de nossa mocidade militar, que teve seqiiéncia na chamada *“Coluna
Prestes™, que percorreu 24.000 quilometros do territério nacional, sempre perseguida
por forgas governamentais superiores. Esse movimento somente veio a cessar, em 1927,
com a interna¢do dos remanescentes da Coluna na Bolivia, j4 depois da posse do novo
presidente da Republica, Washington Luis, em novembro de 1926. Essa reagio da
mocidade, especialmente militar, passou a histéria com a denominagio geral de “tenen-
tismo™ e foi fator importante para o desencadeamento da Revolugdo de 1930.

Por essa mesma época, os meios culturais brasileiros eram também abalados por
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acontecimentos muito importantes e que se concretizaram especialmente no Rio de
Janeiro e Sdo Paulo com a chamada “Semana de Arte Modemna”. Influenciada a
principio pelas novas correntes que se formaram na Europa do apds-guerra, nos cam-
pos das artes plasticas, na literatura e na musica, conhecidas como o surrealismo, o
futunismo, o dadafsmo, etc., adquiriu entre nés um poderoso cardter nacionalista que
pregava nosso rompimento com os modelos europeus que entdo dominavam nossas
manifestagdes artisticas. Impelia-nos, além disso, a nos voltar para as coisas de nosso
Pafs, para as caracterfsticas de nossa terra e de nossa gente, nossos costumes e realidades,
que até entdo desprezdvamos e desconheciamos completamente. O precursor dessa
tomada de posigdo por nossas classes intelectuais €, com toda a justiga, considerado
Euclides da Cunha, com o aparecimento do seu monumental Os sertdes, em 1902.
Euclides da Cunha e também Lima Barreto, diz Nicolau Sevcenko (op. cit. p. 122-3),

revelaram em suas obras:

*O mesmo empenho em forgar as elites a executar um meio giro sobre seus pré-
prios pés e voltar o seu olhar do Atlantico para o interior da Nag@o, quer seja para o
sertdo. para o suburbio ou para o seu semelhante nativo, mas de qualquer forma
para o Brasil e ndo para a Europa.”

Essa dnsia de transformagdes que agitava o Pais, ndo podia deixar de repercutir
intensamente nos setores de educagdo e do ensino, ou seja, da transmiss@o da cultura. Os
educadores brasileiros, por seus clementos mais progressistas, em breve, estavam
também engajados na critica 3 nossa precaria “‘organizagdo” escolar e aos nossos atrasa-
dos métodos e processos de ensino. E como resultado dessas preocupagdes, abriu-se o
ciclo das reformas de educago e ensino.

As idéias e diretrizes que procuravam concretizar-se nas realiza¢des dessas reformas,
evidentemente, nio surgiram por geragdo espontanea na cabega dos educadores. Elas
eram impulsionadas, de um lado, pelas condi¢es objetivas caracterizadas pelas trans-
formagoes econdmicas, politicas e sociais que delineamos anteriormente. De outro
lado, comegaram a chegar até nés, da Europa de ap0s-guerra, um conjunto de idéias
que pregavam a renovagdo de métodos e processos de ensino, ainda dominados pelo
regime de coer¢do da velha pedagogia jesuitica. Esse movimento de renovagio escolar,
que passou a ser conhecido como o da “escola nova™ ou “escola ativa”, baseava-se nos
progressos mais recentes da psicologia infantil, que reivindicava uma maior liberdade
para a crianga, o respeito as caracteristicas da personalidade de cada uma, nas vérias
fases de seu desenvolvimento, colocando o “interesse” como o principal motor de
aprendizagem. Era o que John Dewey, considerado o maior filésofo e educador norte-
americano, pregava como uma verdadeira revolugdo — “a revolugdo copernicana” — em
que o centro da educacao e da atividade escolar passava a ser a crianga, com suas
caracteristicas prOpnas e seus interesses ¢ ndo mais a vontade imposta do educador.
Havia, além disso, ap6s a catdstrofe de 1914-1918, uma aspiragdo generalizada de que,
através dessa educagdo assim renovada, pudesse se conseguir a formagio de um homem
novo, que passaria a encarar a convivéncia entre os povos, em termos de entendimento
fraternal, que conduziria a humanidade a uma era de paz duradoura, em que os
conflitos sangrentos fossemn definitivamente banidos e substituidospelosdebates e
resolugdes de assembléias em que estivessem representados todos os povos.

E se essas aspiragbes ndo se concretizaram, nao se deve debitar aos educadores o
fracasso...
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O ciclo'de reformas de educagio e ensino

um intelectual pernambucano, que pode ser
a um livrinho — Educagido, em que pregava
2 a 1919 percorreu o Pais, de norte a s'ul,
¢do popular; em 1917, publica O Brasil e
9, Pela educacio; e, por fim, em 1923,

J4 em 1909, Antbdnio Carneiro Le:.io,
considerado como um pioneiro, publicav
essas idéias de renovagdo escolar; de 191
fazendo conferéncias de propaganda da educa
a educagio e Pela educagio profissional; em 191

Os deveres das novas geracoes brasileiras. .
Em 1920, Sampaio D6ria realiza, no Estado de Sdo Paulo, o que pode ser conside-

rada como a primeira dessas reformas regionais de ensino. Nos anos c?e 1922-19.23,
Lourengo Filho, educador de So Paulo, é chamac;lo pelo Estadq (_io Ce_ara., para rea'hzar
a segunda dessas reformas. Na Bahia, em 1924, é a vez de Anisio :l"elxelra, _depqns de
fazer, nos Estados Unidos da América do Norte, cursos de educagdo. na Universidade
de Cé)lﬁmbia, onde foi aluno de John Dewey. José Augusto Bezerra de Menezes, no
Estado do Rio Grande do Norte, nos anos de 1925-1928, da continuidade a esse
movimento. Antdnio Carneiro Ledo, em 1922-1926, no antigo Distrito Federal e,
posteriormente, em 1928, no Estado de Pernambuco dd prosseguimento a esse esforgo
de modemizagdo do ensino publico. A vez do Estado do Parana chega, nos anos de
1927-1928, com Lisimaco Costa. E nesses mesmos anos, Francisco Campos empreen-
de, em Minas Gerais, a renovagdo do ensino publico, criando em Belo Horizonte, a
Escola de Aperfeigoamento para professores diplomados pelas escolas normais comuns.
Para a organizagdo desse estabelecimento, fez vir da Europa uma missdo de notaveis
educadores, chefiada por Edouard Claparéede, o grande psicologo suico. Entre os mem-
bros dessa missdo contava-se Helena Antipoff, assistente de Claparéde, e que, posterior-
mente, radicou-se no Brasil, realizando importante trabalho no setor de Psicologia e da
educagdo de criangas excepcionais e deixando entre nés grande nimero de discipulos.

Mas, a mais importante e profunda dessas reformas foi, sem duvida, a realizada no
antigo Distrito Federal, entdo Capital da Republica, durante os anos de 1927-1930,
liderada por Fernando de Azevedo. Dela resultou a elaboragio de um verdadeiro
codigo moderno de educagdo, o que se verificava pela primeira vez no Brasil. Essa
legislagao foi aprovada pelo Decreto n® 3.281, de 23 de janeiro de 1928, e complemen-
tada por um regulamento que constava de 764 artigos, baixada pelo Decreto n9 2.940,
de 22 de novembro de 1928. Essas datas incorporaram-se definitivamente 2 historia da
educagio, como marcos notaveis do movimento de modernizagdo da educagdo e do
ensino no Brasil. E, com toda a justica, essa realizagio passou a ser conhecida como
“Reforma Fernando de Azevedo”. Sobre ela, entre outros, escreveu o eminente pensa-
dor uruguaio, doutor Manuel Bernardes:

“Parecia impossivel. Mas era assim. O Rio de Janeiro realizava, num arranco
formiddvel, mas nfo por surpresa e as cegas, sendo num arranco refletido, medido,
deliberado, metédico, integral, o que nenhuma capital do mundo pode ainda reali-
zar, nem mesmo Bruxelas, onde quase todos os professores e mestre-escolas estdo
convencidos de que a ‘escola ativa’, a nova forma cientifica e humana de ministrar a
instrugdo se impde a todos os espiritos cultos, mas onde a escola congregacionista,
que agambarca mais da metade da infincia escolar, opGe uma barreira espessa ao
avango do ideal contemporéneo. O Rio de Janeiro, que hé trinta anos fez quase uma
revolugdo e queimou bondes nas ruas para se opor a vacina obrigatoria, acaba de se
situar, nesta matéria transcendental da instru¢o publica, A frente de todas as capi-
tais do mundo civilizado.”
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E, Adolphe Ferri¢re, considerado um dos pioneiros europeus dessa “escola nova”,
escrevia na revista Pour I’ére nouvelle, 6rg3o oficial da Liga Internacional para a Edu-
cagdo Nova (n. 67, abr. 1931, ano 10):

“Quelle surprise de rencontrer au Brésil une des formes les plus complétes de
léducation nouvelle. Hier encore, c¢'était au point de vue pédagogique um des pays
les plus arrierés du monde. Aujourd’hui — précision: depuis la loi scolaire du Dis-
trict Fédéral de Rio de Janeiro de 1928 — il rivalise avec le Chili et le Méxique, en
Amérique, avec Vienne, en Europe, avec Turquie, en Asie.”

A Reforma Fermnando de Azevedo incentivou também o aparecimento de toda uma
literatura especializada, antes escassa ou mesmo inexistente, de autores brasileiros ou
estrangeiros, dos mais conceituados. Assim, o préprio Fernando de Azevedo reunia em
volume os trabalhos que publicou durante a elaboragdo da Reforma, dando-lhe o titulo
sugestivo de Novos caminhos e novos fins e o subtitulo esclarecedor de A nova polftica
da educagio no Brasil. De Jonatas Serrano tivemos A Escola Nova, em que, de acordo
com sua filosofia catdlica de vida, expde os principios dessa nova corrente da pedago-
gia. Um pouco mais tarde, entre muitos outros trabalhos de valor, apareceram: Técnica
de pedagogia moderna, de Everardo Backheuser; A educag¢do e seu aparelhamento
moderno, de Francisco Venincio Filho; e ainda Introdugio ao estudo da Escola Nova,
de Lourengo Filho, obra considerada como um verdadeiro marco na divulgagdo de
todas as correntes renovadoras da educagio que nos chegavam da Europa e dos Estados
Unidos e também sobre as realizagGes brasileiras na matéria.

Muitas revistas especializadas comegaram também a ser publicadas com os mesmos
objetivos. A prépria Diretoria Geral de Instrugdo Publica do Distrito Federal langou o
Boletim da instrugdo piiblica, repertério e registro de todas as iniciativas da Reforma
que se realizava na Capital e em outras regies do Pais e também no estrangeiro.

Os nomes das mais eminentes figuras de educadores que lideravam esse movimento
da chamada Escola Nova, em vérios paises do mundo, e que inspiravam os educadores
brasileiros, passaram a se tornar familiares entre nés, por suas obras, que aqui chega-
vam e eram ou ndo traduzidas, ou também em revistas especializadas tais como: Clapa-
réde, Binet, Simon, Decroly, Ferriére, Montessori, Durkheim, Kerschenstein, Dewey,
Kilpatrick, Wallon, Piéron, Thorndike, e até mesmo, Lunatshartky, o primeiro ministro
da Instrug¢do Publica da Unido Soviética, ap6s a Revolugdo de 1917.

A Associagdo Brasileira de Educag¢do (ABE), onde se congregaram os educadores
brasileiros mais eminentes e atuantes, desde sua fundagio, em 1924, assumiu a lideran-
¢a de todos esses movimentos de renovagdo da educagio e do ensino no Pars, apoian-
do-os e promovendo a realizagdo de palestras, debates, cursos e conferéncias, convo-
cando para isso autoridades e especialistas, nacionais e estrangeiros. E, a partir de 1927,
iniciou a série de conferéncias nacionais, em vdarias das capitais dos estados brasileiros,
onde eram debatidos os mais importantes problemas referentes 4 educagdo, ao ensino e
a cultura do Pais. As atividades promovidas pela ABE foram de tal importancia que se
pode afirmar, sem exagero, que ninguém conseguira escrever a histéria da educagio do
Brasil sem compulsar, pelo menos, as atas dessa agremiag@o e os anais das referidas
conferéncias nacionais de educagdo.

Conforme se verifica pelo que expusemos até aqui, essas reformas de educa¢do e
ensino restringiram-se s 4reas dos virios Estados daFederagdo. O governo federal
quase nada realizava, a ndo ser algumas reformas no dmbito dos ensinos superior e
secunddrio, preso que estava a letra do artigo 35 da Constitui¢do de 1891, que limitava
a agdo do Poder Central apenas a esses dois graus do ensino. Todas as outras modali-
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dades (pré-primério, primdrio, normal, profissional, etc.) estavam entregues as Unidades
Federadas. Essa situagdo s6 veio a se modificar ap6s a Revolugdo de 1930,. qu;mdo se
deu uma maior concentragdo de poderes no governo federal, pela dimmmg;ﬁq .da
influéncia das oligarquias locais, que antes comandavam todos os aspectos da politica

nacional.

A Revolugio de 1930 e a educagio

Evidentemente, ndo cabem aqui referéncias pormenorizadas as causas gerais e parti-
culares e 3s variadas conseqgiiéncias do complexo e importante evento, de cardter
econdmico, politico e social que passou a figurar na histéria brasileira com a denomi-
nagio de “Revolugdo de 1930”. Nosso objetivo é muito mais restrito e assim somente
abordaremos os aspectos que dizem respeito ao presente estudo, ou seja, os que se
referem aos problemas de educagdo e ensino.

Entretanto, como ponto de partida para as considera¢des que faremos em seguida,
julgamos uatil transcrever aqui, como uma espécie de defini¢do das caracteristicas gerais
desse importante acontecimento historico, o seguinte trecho que encontramos no tra-
balho do sociélogo Octavio lanni, intitulado O colapso do populismo no Brasil (2 . ed.
Rio de Janeiro, Civilizagao Brasileira, 1971):

“E no século XX que o povo brasileiro aparece como categoria politica funda-
mental. Em particular ¢ depois da Primeira Guerra Mundial — e em escala crescente,

a seguir — que os setores médios e proletdrios, urbanos e rurais, comegam a contar

mais abertamente como categoria politica. Por isso, pode verificar-se que a revolu-

¢do brasileira, em curso neste século, € um processo que compreende a luta por uma
participag¢@o cada vez maior da popula¢do nacional no debate e nas decisdes politi-
cas e econdomicas. O florescimenio da cultura nacional, ocorrido em especial nas dé-
cadas de vinte e cingiienta, indica a criagdo de novas modalidades de consciéncia na-
cional. Nesse quadro € que se inserem os golpes, as revolugGes e os movimentos que
assinalam os fluxos e os refluxos na vida politica nacional. Mas, esses acontecimen-
tos ndo s3o apenas politicos, nem estritamente internos. Eles sdo, em geral, manifes-
tagdes de relagdes, tensSes e conflitos, que os setores novos ou nascentes no Pafs
estabelecem com a sociedade brasileira tradicional e com as nagGes mais poderosas
com as quais o Brasil estd em intercdmbio. Por essas razdes, devemos tomar sempre
em considerag@o que os golpes armados ocorridos no Brasil, desde a Primeira Guerra

Mundial, devem ser encarados como manifestagSes de rompimentos politico-econd-

micos, a0 mesmo tempo interno e externos. As vezes, essas relagdes ndo sjo ime-

diatamente visiveis, isto ¢, ndo podem ser comprovadas empiricamente, de modo di-

reto. Mas, geralmente, elas guardam vinculages estruturais verificdveis no plano his-

térico. Em ultima instancia, esses rompimentos sd0 manifestagdes de ruturas poli-
ticoecondmicas que marcam o ingresso do Brasil na era da civilizagdo urbano-indus-

trial.” (p. 13-4).

Vitoriosa a Revolu¢@o de 1930, em 24 de outubro desse ano, com o fato inédito da
deposi¢cdo do presidente da Republica, encerrava-se o ciclo da Primeira Republica ou
Repiblica “Velha” e a vigéncia da 12 Constituigio Republicana, de 24 de fevereiro de
1891. Com a posse a 3 de novembro, ainda de 1930, de Getdlio Vargas, como chefe de

um Governo Revolucionario Provisério, iniciava-se a Segunda Repiblica ou Republica
“Nova”
ova”.
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Cedendo s influéncias de todo aquele movimento de renovagdo da educagdo e do
ensino, que, como vimos, desde a década de 20, levara virias das Unidades Federadas a
empreender reformas nesse setor, o Governo Revoluciondrio, pelo decreto n® 19.402
de 14 de novembro de 1930, cria o Ministério da Educagdo e Saude, antiga reivindi-
cagdo dos educadores brasileiros. Para ministro foi nomeado Francisco Campos, ele-
mento ligado as idéias e 3s realizagdes do movimento de modernizagao do ensino,
conforme assinalamos anteriormente. No ano seguinte, 1931, o novo ministro prepara
e submete ao chefe do governo trés importantes decretos, que sdo sancionados na
mesma data de 11 de abril: 0 de n® 19.850, criando o Conselho Nacional de Educagdo,
como “‘orgdo consultivo do Ministro da Educagdo e Saude nos assuntos relativos ao
ensino”; o de n?® 19.851, “que instituia o Estatuto das Universidades Brasileiras”; e o
de n® 19.852, que dispunha sobre a organiza¢do da Universidade do Rio de Janeiro.
Em 18 de abril de 1931, pelo Decreto n? 19.890, é totalmente reorganizado o ensino
secunddrio, em moldes modernos, terminando assim o antigo regime dos “‘exames
parcelados™ ou dos “‘preparatorios”. Era essa também uma das reivindicagBes mais
insistentes dos reformadores do ensino brasileiro. Por fim, pelo decreto de 30 de
junho, ainda de 1931, é alterado o plano do ensino comercial e criado o curso superior
de administragdo e {inangas.

Mas, essas providéncias do Governo Revoluciondrio, apesar de muito importantes,
podiam ser consideradas como fragmentarias e mantinham o mesmo critério anterior
do governo federal continuar alheio aos problemas do ensino popular, de 19 e 2’
graus, tal como acontecia na vigéncia da Constitui¢do de 1891.

Em face dessa situagdo, os educadores mais atuantes, congregados na Associaga
Brasileira de Educagao, resolveram convocar uma de suas conferéncias nacionais, para,
de certa forma, pressionar o governo federal, e levd-lo a adotar uma posi¢do mais
afirmativa e abrangente em relagdo aos problemas globais de educag¢io e ensino, defi-
nindo uma verdadeira politica nacional para esse setor, como j4 vinha fazendo em
alguns outros.

Essa conferéncia nacional foi a quarta, convocada pela Associagdo Brasileira de
Educacao, e realizou-se no Rio de Janeiro, em dezembro de 1931, tendo como tema
geral: As grandes diretrizes da educag¢io popular. O chefe do Governo Revolucionario
Provisério — Getulio Vargas —, especialmente convidado, instalou os trabalhos da
Conferéncia e, em memoravel discurso, disse aos educadores presentes que os conside-
rava convocados para encontrarem uma “‘férmula feliz” com a qual fosse definido o
que ele denominou de “o sentido pedagdgico” da Revolugao de 1930, que o Governo
se comprometia a adotar na obra em que estava empenhado de reconstrug@o do Pais.

Dessa Conferéncia e dessas afirmagoes do chefe do governo resultaram duas inicia-
tivas muito importantes: uma, direta e imediata, que consistiu na assinatura de um
Convénio Estatistico entre o governo federal e os estados para adotar normas de
padronizagdo e aperfeigoamento, das estatisticas de ensino, em todo o Pais, até entdo
reconhecidamente muito precdrias, o que dificultava a elaborag¢do de estudos e pesqui-
sas mais sérios e profundos sobre a situa¢do da educagdo e do ensino no Pais.

A outra iniciativa da Conferéncia seria a elaboragdo de um documento em que os
mais representativos educadores brasileiros, atendendo 2 solicitagdo do chefe do Gover-
no Revolucionério, procurariam tragar as diretrizes de uma verdadeira politica nacional
de educagdo e ensino, abrangendo todos os seus aspectos, modalidades e niveis. Houve
entdo sérias divergéncias entre os participantes da Conferéncia, o que redundou até na
retirada do grupo dos educadores catdlicos, que discordaram das primeiras redag¢Ges do
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documento, em aspectos fundamentais, tais como prioridade outorgada ao Estado para
a manutengio do ensino, ensino leigo, escola nica, coeducagdo dos.sexos., etc. Afinal,
o documento foi concluido e aprovado pelo plendrio da Conferénciae dlyul_gado pela
imprensa ndo especializada, em margo de 1932. Trazia como titulo principal o de
Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, era dirigido Ao Povo e ao Governo e onde
se propunha A reconstrugdo educacional no Brasil. Seu redator principal foi Fernando
de Azevedo.

O Manifesto dos Pioneiros da Educagio Nova

O Manifesto dos Pioneiros tornou-se, indiscutivelmente, um documento histérico,
ndo somente pelo seu cardter abrangente, como dissemos, na defini¢ao de uma politica
nacional de educagdo e ensino, mas também porque foi Unico no género em toda a
hist6ria da educagao no Brasil.

O documento dos educadores brasileiros estava perfeitamente dentro do contexto
daquelas aspiragdes que, desde a década de 20, como vimos, procuravam imprimir aos
problemas da educagdo e ensino uma orientagdo mais de acordo com as correntes
renovadoras nessa matéria e as necessidades do Pais, que se ia transformando. Basta
atentar para o fato de que o redator do documento, como dissemos, foi Fernando de
Azevedo, lider da mais profunda das reformas que se realizaram, nesse setor, no Pais; e
entre os vinte e cinco signatdrios restantes figuram os nomes de outros tantos educa-
lores, cientistas e intelectuais, diretamente ligados ao movimento de modernizagdo da
:ducagdo, do ensino e da cultura no Brasil. S3o eles: Anisio Teixeira, Lourengo Filho,
Afranio Peixoto, Roquete-Pinto, Sampaio Déria, Almeida Janior, Mario Casassanta,
Atilio Vivaqua, Francisco Vendncio Filho, Edgar Siissekind de Mendonga, Armanda
Alvaro Alberto, Cecilia Meireles, entre outros.

Mas, sua elaboragdo e langamento s6 se tornou possivel em vista do ambiente e das
expectativas que a Revolugdo de 1930 criou para o Brasil e para o povo brasileiro.

Numa andlise mesmo superficial do documento, é possivel, desde logo, destacar, em
sua orientagdo e finalidades, algumas caracteristicas fundamentais:

190 documento € permeado por uma concepgdo de educagdo natural e integral
do individuo, com o respeito a personalidade de cada um, mas, a0 mesmo tempo,
sem esquecer que o homem € um ser social e tem por isso deveres para com a socie-
dade: de trabalho, de cooperagdo e de solidariedade. Seria, assim, uma educagio
acima das classes, que ndo se destinaria a servir a nenhum grupo particular, mas aos
interesses do individuo e da sociedade em geral, que ndo devem ser conflitantes.

29 A educagdo deve ser um direito de todos, de acordo com suas necessidades, aptidoes
e aspiragdes, dentro do principio democritico da igualdade de oportunidades para
todos.

39Por isso mesmo,. deve caber ao Estado, como representante de todos os cidadios,
assegurar esse direito, tomando-se assim a educagdo uma fun¢do essencialmente
ptiblica.

40Para assegurar esse direito democrdtico a escola deve ser (inica, obrigat6ria, pelo
menos até um certo nivel e limite de idade, gratuita, leiga, e funcionar em regime de
igualdade para os dois sexos.

59 O Estado adotard uma politica global e nacional, abrangendo todos os niveis ¢ mo-

dalidades de educagdo e ensino.
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69 Entretanto, na organizagao dos servigos e dos sistemas de educagdo e ensino serd
adotado o principio da descentralizagdo administrativa.

79 Os métodos e processos de ensino obedecerdo as mais modernas conquistas das
Ciencias Sociais, da Psicologia e das técnicas pedagdgicas. Os mesmos critérios serdo
adotados para a medida da aprendizagem e a apuragio do rendimento dos sistemas
escolares.

80 A educagio e o ensino devem obedecer a planos definidos, constituindo sistemas em
que os educandos possam ascender, através de uma escada educacional contfnua,
das escolas pré-primdrias, as primdrias, secunddrias e ao ensino superior, de acordo
com sua capacidade, aptidOes e aspiragdes, e nunca por suas diferengas em poder
econdmico.

90 Os professores, de todos os graus e modalidades de ensino, devem ser formados den-
tro de um espirito de unidade, constituindo-se num corpo profissional consciente
de suas responsabilidades perante a Nagdo, os educandos e o povo em geral; para
isso, devem receber remuneragdo condigna, para que possam manter a necessdria efi-
ciéncia no trabalho, a dignidade e o prestfgio indispensdveis ao desempenho de sua
missdo.

109E como defini¢ao final do espirito e do cardter do Manifesto, devemos citar as pa-
lavras com que se inicia e as que aparecem no fecho do documento. S3o as seguintes
as primeiras afirmagdes do texto:

“Na hierarquia dos problemas nacionais, nenhum sobreleva em importincia e
gravidade ao da educagdo. Nem mesmo o de cardter econdmico lhe podem disputar

a primazia nos planos de reconstrugdo nacional. Pois, se a evolugdo orginica do

sistema cultural de um Pais depende de suas condigBes econdmicas, é impossivel

desenvolver as forgas econdmicas ou de produgfo, sem o preparo intensivo das
forgas culturais e o desenvolvimento das aptiddes A invengdo e 2 iniciativa, que, sio
os fatores fundamentais do acréscimo de riquezas de uma sociedade.”

E sdo estas as palavras finais do Manifesto:

“Mas, de todos os deveres que incumbem ao Estado, o que exige maior capaci-

dade de dedicagdo e justifica maior soma de sacrificios; aquele com que ndo é

possivel transigir sem a perda irrepardvel de algumas geragdes; aquele em cujo

cumprimento os erros praticados se projetam mais longe nas suas conseqiiéncias,

agravando-se na medida que recuam no tempo; o dever mais alto, mais penoso e

mais grave é, de certo, o da educagao que, dando ao povo a consciéncia de si mesmo

e de seus destinos e a for¢a para afirmar-se e realizd-los, entretém, cultiva e perpetua

a identidade da consciéncia nacional, na sua comunh3o intima com consciéncia

humana.”

O Manifesto, conforme dissemos, apareceu na imprensa didria, n3o especializada,
em margo de 1932. Posteriormente, em junho desse mesmo ano, foi publicado um
volume pela Companhia Editora Nacional, de S3o Paulo, precedido de uma introdugao
redigida por Fernando de Azevedo e seguida por algumas apreciagdes criticas de vérios
comentaristas e por um Esbogo de um programa educacional extrafdo do Manifesto,
em 10 itens. Mesmo com o risco de alongar demasiadamente o presente estudo, creio
que é conveniente reproduzir aqui, como documentag@o e mais completa compreensao
do verdadeiro cardter do documento, esse anexo, redigido por solicitagdo de grande
numero de interessados. Além disso, constituindo, atuaimente, o referido volume obra
rara, parece-me que serd Gtil a inclusdo aqui, na integra, desse Esbogo.

Ei-lo:
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“A Nova Politica Educacional

Esbogo de um Programa Extraido do Manifesto

1. Estabelecimento de um sistem completo de educa¢do, com uma estrutura organica,
conforme as necessidades brasileiras, as novas diretrizes econdmicas e sociais da civi-
lizagdo atual e os seguintes principios gerais:

a) a educagdo ¢ considerada, em todos os seus graus, como uma fungéo social e um
servico essencialmente publico que o Estado ¢ chamado a realizar com a coope-
ragdo de todas as instituigGes sociais;

b) cabe aos Estados federados organizar, custear e ministrar o ensino em todos os
graus, de acordo com os princrpios ¢ as normas gerais estabelecidos na Constitui-
¢do e, em leis ordindrias pela Unifo, a que competem a educagdo na capital do
Pafs, uma agdo supletiva onde quer que haja deficiéncia de meios e a ac@o fisca-
lizadora, coordenada e estimulada pelo Ministério da Educagao;

c) o sistema escolar deve ser estabelecido nas bases de uma educagdo integral; em
comum para os alunos de um e outro sexo e de acordo com suas aptidoes natu-
rais; inica para todos e leiga, sendo a educagdo primadria gratuita e obrigatéria; o
ensino deve tender gradativamente a obrigatoriedade até 18 anos e 4 gratuidade
em todos os graus.

2. Organizagdo da escola secunddria (de 6 anos) em tipo flexivel, de nitida finalidade
social, como escola para o povo, ndo proposta a preservar e a transmitir as culturas
cldssicas, mas destinada, pela sua estrutura democrdtica, a ser acessivel e proporcio-
nar as mesmas oportunidades para todos, tendo, sobre a base de uma cultura geral
comum, as se¢Oes de especializagdo para as atividades de preferéncia intelectual
{humanidades ¢ ciéncias), ou de preponderiancia manual e mecdnica (cursos de card-
ter técnico).

3. Desenvolvimento da educagdo técnico-profissional de nivel secunddrio e superior,
como base da economia nacional, com a necessdria variedade de tipos de escolas:
a) de agricultura, de minas e de pesca (extragdo de matérias-primas); b) industriais e
profissionais (elaboradores de matérias primas); c) de transportes e comércio (distri-
bui¢do de produtos elaborados); e segundo métodos e diretrizes que possam formar
técnicos e operdrios capazes em todos os graus da hierarquia industrial.

4. Organizagdo de medidas e instituigSes de psicotécnica e orientagdo profissional
para o estudo prdtico do problema da orientagdo e sele¢do profissional e adaptagio
cientffica do trabalho s aptiddes naturais.

5. Criagdo de universidades de tal maneira organizadas e aparelhadas que possam exer-
cer a triplice fungdo que lhes € essencial, de elaborar e criar a ciéncia, transmiti-la e
vulgariz4-la, e sirvam, portanto, na variedade de seus institutos:

a) a pesquisa cientifica e a cultura livre e desinteressada;

b) & formagdo do professorado para as escolas primdrias, secunddrias, profissionais e
superiores (unidade na preparagdo do pessoal do ensino);

¢) a formagdo de profissionais em todas as profissdes de base cientifica;

d) a vulgarizag@o ou popularizagdo cientffica, literdria e artistica, por todos os
meios de extensdo universitéria.

6. Criagdo de fundos escolares ou especiais (autonomia econdmica) destinados & manu-
tengdo e desenvolvimento da educag@o, em todos os graus, e constituidos, além de
outras rendas e recursos especiais, de uma percentagem das rendas arrecadadas pela
Uniao, pelos Estados e pelos Municfpios.
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7. Fiscalizagao de todas as institui¢Ges particulares de ensino, que cooperardo com o
Estado na obra de educagio e cultura, j4 como fun¢do supletiva, em qualquer dos
graus de ensino, de acordo com as normas bdsicas estabelecidas em leis ordindras, j4
como campos de ensaios e experimentagdo pedagégica.

8. Desenvolvimento das institui¢Ges de educagdio e de assisténcia ffsica e psiquica a
crianga na idade pré-cscolar (creches, escolas maternais e jardins de infancia) e de
todas as instituigGes complementares pré-escolares e p6s-escolares:

a) para a defesa da satide dos escolares, como servigos médico e dentdrio escolares
(com fungdo preventiva, educativa ou formadora de hdbitos sanitdrios e clinica,
pelas clfnicas escolares, coldnias de férias e escolas para criangas débeis) e para a
prdtica de educagdo ffsica (pragas de jogos para criangas, pragas de esporte, pisci-
nas e estddios);

b) para a criagdo de um meio escolar natural e social e o desenvolvimento do espi-
rito de solidariedade e cooperagdo social (como as caixas escolares, cooperativas
escolares, etc.);

c) para articulagdo da escola comn o meio social (circulos de pais e professores, con-
selhos escolares) e intercambio interestadual e intemacional de alunos e profes-
sores;

d) para a intensificag@o e extens@o da obra de educagdo e cultura (bibliotecas esco-
lares, fixas ou circulantes, museus escolares, rddio e cinema educativo).

9. Reorganizagdo da administragdo escolar e dos servigos técnicos de ensino, em todos
os departamentos, de tal maneira que todos esses servigos possam ser:

a) executados com rapidez e eficiéncia, tendo em vista o mdximo de resultado com
o minimo de despesa;

b) estudados, analisados e medidos cientificamente, e, portanto, rigorosamente con-
trolados nos seus resultados;

c) constantemente estimulados e revistos, renovados e aperfeigoados por um corpo
técnico de analistas e investigadores pedagdgicos e sociais, por meio de pesquisas,
inquéritos, estatfsticas e experiéncias.

10.Reconstrugdo do sistema educacional em bases que possam contribuir para a inter-
pretagdo das classes sociais e a formag@o de uma sociedade humana mais justa e que
tenha por objeto a organizag@o da escola unificada, desde o jardim de infincia 4 uni-
versidade, “em vista da selegdo dos melhores”, ¢, portanto, o mdximo desenvolvi-
mento dos normais (escola comum), como o tratamento especial de anormais, sub-
normais e supernormais (classes diferenciais e escolas especiais).”

Conclusdes

Do que ficou exposto, conclui-se facilmente que o Manifesto dos Pioneiros da Edu-
cagio Nova pressupunha a existéncia de uma sociedade homogénea e democratica,
regida pelo principio fundamental da igualdade de oportunidade para todos.

Entretanto, esta ndo é, infelizmente, a realidade no tocante 2 sociedade brasileira,
desde seus primoérdios até os dias atuais.

Por isso mesmo é que as indicagBes contidas no Manifesto, para resolver o
problema educacional brasileiro, até hoje, nio puderam ser levados a pratica.

Mas, ndo somente os preceitos inscritos nele, como também todas as outras medidas
de carater democrético que tém sido propostas até hoje.
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i i¢d { Itura adotadas

s disposicoes do capitulo sobre educagdo e cu t
U 16 ?ie juSlIl’lo ge 1934, que foi derrogado com a implantagdo de
a declarada de governo autoritirio, o chamado “Estado No-

Assim acontece
pela Constituigio de 16 _
nossa primeira cxperiénci =
vo”, de 10 de novembro de 1937. - = o

Também as memordveis realizagdes de Anisio Teixeira, em sua administrago no

antigo Distrito Federal (1931-1935),. na qual o grande educggor c;;rocuroouole\giétc:i
prética os principios inscritos no Manifesto e que deve ser considerado com gl
mais alto a que atingiu, no Brasil, a procura de solugpcs para o n(iss,? problema
educacional. Como se sabe, a tentativa do nosso “e§tadlsta da educagio sos'sc')l?rou
golpeada pela reag@o que se desen_cgdeou no Pars, apos os lqvantes armados, dirigidos
pela insensatez de alguns jovens militares, paqu_eles tragicos iﬂms de _ngvembro de 193}5.
Desse episddio dramdtico restou, para a historia fja educagdo brasileira, a’c_arta, edifi-
cante e corajosa, com que Anisio Teixeira demitiu-se do cargo de Secretério de Edu-
cagdo e Cultura do antigo Distrito Federal.

O “Estado Novo™ (1937-1945) talvez tenha adotado uma orientagdo mais “‘realista™
em matéria de educagdo, pois considerou o ensino profissional, para formagio de
mao-de-obra, como o dever basico do Estado; e, mais tarde, reformou o ensino de 20
grau, dividindo-o em compartimentos estangues. cada um para atender, separadamente,
as necessidades de formagdo de nossa juventude, de acordo com a divisdo em classes
realmente existente na sociedade brasileira (ensino secundario, normal. industrial, co-
mercial e agricola).

Depois, veio a hecatombe da Segunda Guerra Mundial e com a vitéria das chamadas
“poténcias democrdticas”, em coalizdo com a Unido Soviética. sobre o nazi-facismo,
tivemos aqui, como repercussdo, a reconstitucionalizagio do Pais, e a promulgagdo da
Constitui¢do de 18 de sctembro de 1946. Nela, reapareceriam, com algumas amplia-
¢Oes, os dispositivos sobre educagao e ensino constantes da Constituico de 1934, e,
além disso, dispunha, como novidade maior a elaboragio de uma Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional. Essa lei complementar somente 15 anos mais tarde foi
promulgada (Lei n® 4.024, de 20 de dezembro de 1961). Porém, passados 10 anos, ja
no segundo regime autoritdrio de governo, instalado a 10 de abril de 1964, foi modifi-
cada, na parte relativa aos ensinos de 10 e 29 graus, pela Lei n0 5.692, de 11 de agosto
de 1971. O ensino superior, universitdrio ou de 39 grau j4 tinha sido reformado, me-
diante a Lei n0 5.540 de 1968.

Mas, apesar de todas essas reformas, a insatisfag@o e as criticas veementes conti-
nuaram a ser dirigidas contra toda a nossa organizagdo de educagio e ensino, em todos
0s seus aspectos. E a expressio que mais se ouve, em todos os setores de nossa
sociedade, € que a educagido e o ensino estdo mergulhados numa crise profunda e ndo
se vislumbra meios nem modos de tira-la dessa situagao.

As pessoas interessadas nessas questes, e que sdo muitas, pois que se trata de
problemas que dizem respeito, praticamente, a todo o povo brasileiro, perguntam-se
perplexas: por que tém fracassado todas essas medidas democréticas ou democrati-
zantes que tém sido propostas, ao longo de todos esses anos, para tentar resolver as
deficiéncias desse setor bésico da vida nacional?

Por que chegamos a0 ano de 1982 com a revelagao dessas cifras estarrecedoras,
apuradas pela Pesquisa Nacional de Amostras de Domicilios, realizada pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), referentes 2 educagdo e ao ensino?

Eis algumas dessas cifras:
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“Como uma cruel cartomante, o sistema de ensino ja tragou o futuro das crian-
¢as brasileiras — a maioria delas ndo tem futuro algum. De acordo com o exaustivo
quadro sobre a educagdo no Pais, tragado pelo PNAD-82, conclui-se que, em cada
grupo de 100 brasileiros, apenas 74 terdo algum contato com a escola — 26 ji
devem ser descartados liminarmente e permanecerdo analfabetos a vida inteira. Dos
74, um grosso contigente de 62 pessoas terd acesso somente ao 19 grau do ensino,
onde se d4 a formagdo bésica, e ficardo por ai. Sobrardo nio mais de 12, a quem se
oferecerd o privilégio de cursar o 20 grau. E desses 12 apenas 4, solitdrios vence-
dores supremos no pelotdo inicial de 100, terdo acesso & Universidade.” E adiante:
“Ha no Pafs, segundo o levantamento, 26 milhdes de pessoas acima dos 7 anos que
ndo sabem ler nem escrever — um nimero equivalente 2 soma das populages de
Minas Gerais e do Rio de Janeiro e que, proporcionalmente, ao todo, representa
26% da populagdo, coloca o Brasil, em termos internacionais, numa taxa de analfa-
betismo idéntica a do Paraguai.” E em seguida: “Pjor ainda, no entanto, ¢ que, ao
contrdrio do que transparecia em levantamentos anteriores, o nimero de analfa-
betos vem crescendo. Se de 1970 a 1976 o Pafs registrou um progresso significativo
ao fazer cair a taxa de analfabetismo de 34 para 25%, de 1976 a 1982 a taxa
voltou a subir, situando-se nos atuais 26%.”” (Revista VEJA, n. 763, de 16.11.1983,
p- 86-7).

Assim, passados exatamente 50 anos do langamento do Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova (1932-182), a situagao em relagao aos problemas bésicos da educagdo
e do ensino agravaram-se, chegando-se a esses deplorédveis aspectos, revelados pela
referida pesquisa oficial.

E, volta-se a perguntar: por que isso aconteceu, apesar dos inegdveis esforgos de
muitas autoridades e de grande niimero de educadores honestos, e ainda o indiscutivel
e extraordindrio desenvolvimento material do Pais nesse meio século?

E que essa situagdo decorre, fundamentalmente, do fato da estrutura da sociedade
brasileira continuar a ser profundamente antidemocrdtica. E isto é facilmente compro-
vavel em face dos dados oficiais sobre a concentrag3o da renda no Pais, especialmente
nos ultimos anos, pelos quais se verifica que uma minoria de brasileiros vem se tornan-
do cada vez mais rica, enquanto a maioria do povo se empobreceu gradativamente. E
comprova-se ainda mais pelos resultados da mesma pesquisa realizada pelo IBGE, e que
sd0 os seguintes:

“O numero de brasileiros com rendimentos mensais de até dois saldrios mini-
mos subiu de 28 milhdes 36 mil para 32 milhdes 62 mil, apresentando um cresci-
mento de 24, entre 1980 a 1982. A pesquisa, baseada em levantamentos feitos entre
outubro e dezembro de 1982, revela também que 10 milhdes 86 mil e 492 brasilei-
ros recebem mensalmente até meio saldrio minimo. Outros 11 milhSes 776 mil e 83
recebem entre meio e um saldrio minimo, o que significa que um total de 21
milhdes 625 mil 575 brasileiros vivem com até um saldrio minimo. Na faixa com-
preendida entre um e dois saldrios minimos estdo 12 milhdes 834 mil 388 pessoas.

A Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio — PNAD — 1982 mostra também
que 4 milhdes 945 mil 20 pessoas nio apresentavam remuneragio, embora traba-
lhassem periodos de 39 a 49 horas ou mais mensalmente. A maior parte dos ndo
remunerados se encontram vinculados 3s atividades agricolas, representando um

total de 4 milhdes 340 mil 825 pessoas.
A populagdo residente no Pais estd estimada em 122.507.125 e a populagdo

economicamente ativa em 49 milhdes 884 mil 736 (pessoas ocupadas mais as

269



i inuam procurando
desempregadas, ou seja, aquelas com 15 anos ou mais que continuam p

= i v
emprego). A PNAD trabalha com o conceito de pessoas econom;g:glznéi Ia];lGag:
Segundo Jessé Montelo, pres i
abrangendo as com 10 anos ou mais. S¢g ; 15 anos ou mais era de
em 1982, a populagdo economicamente ativa com

46 milhdes 928 mil 800 pessoas. ]

— Somos um Pajs pobre. A populagdo € po ~
te do IBGE, apbs apresentar os dados relativos A evolugdo dos re
diferentes faixas de renda entre 1970 e 1982.” ) - "
E, para completar esse quadro sombrio, acrescente-se as seguintes informagdes

colhidas ainda na mesrna fonte: 0

“Q Brasil chegou ao final de 1983 com uma divida externa de 100 bilhdes de
délares, com uma inflagdo de 212% e uma queda de produgao,' coqlandada pe}o
setor industrial, estimada em 5%, em relagdo a 1982. Nimeros iguais a esses ndo
foram vistos nem na famosa crise de 1929 que marcou o fim da Repiblica Velha.”
(Jomal do Brasil, Retrospectiva 83, sibado, 31 de dezembro de 1983, p. 1)

E ainda mais:

“0O Brasil terminou 1983 com mais de 10 mithoes de desocupados, o que signi-
fica 22% de desempregados e subocupados na populagdo economicamente ativa de
45 milhdes de pessoas. Um estudo do Instituto de Planejamento da Seplan garante
que, se o Governo ndo criar programas emergenciais, o Brasil chegard a 1986 com,
aproximadamente, 14,5 milhdes de desocupados, sem contar com os chamados
desalentados, aqueles que se acomodaram e nem procuram mais trabalho™...
E adiante:

“Nao devemos esquecer que o estilo, a condugdo e os objetivos da politica
econdmica no contexto atual tém provocado efeitos exatamente diversos daqueles
que nos parecem socialmente mais justos, reclamam os técnicos, e alertam para os
dristicos efeitos que o aumento do desemprego, consequiéncia imediata dessa politi-
ca, ja esté causando 2 populagdo. Em primeiro lugar, a queda da qualidade de vida,
sobretudo no setor de baixa renda. Em segundo, 0 aumento excessivo da mortali-
dade infantil e das doengas transmissiveis, as quais 0 Governo terd que remediar
com recursos tdo elevados quanto os que utilizaria numa politica de empregos.”
(Jornal do Brasil, domingo, 08-01-84, 19 cad., p- 15)

Dai, a grave crise social em que mergulhamos, com essas taxas inéditas de desem-
prego; aumento da pobreza, em geral; aumento da criminalidade juvenil e até infantil
aumento das taxas de mortalidade infantil, etc.

Toda essa terrivel situagdo teria, evidentemente, de levar as drésticas repercussoes,
apontadas anteriormente, sobre o setor de educagdo e ensino.

E nesse ponto das consideragdes que venho alinhando, mais uma vez acode-me a
memoria aquela dramética adverténcia de Benito Juarez, a grande figura da revolug@o
mexicana, que certo dia encontrei, por mero acaso, mas sintomaticamente, no n. 89,
de maio/jun. de 1948, 4 pdgina 28, da Revista do Clube Militar do Rio de Janeiro, ¢ que
dizia o seguinte:

“Ainda que se multipliquem as escolas e os professores sejam bem pagos, sempre
havera escassez de alunos enquanto existir a causa que impede a assisténcia a esco-
la... Essa causa... ¢ a miséria geral... O homem que nio pode dar alimento 2 familia,
vé a educagdo dos filhos como obstéculo 2 luta didria pela subsisténcia. Elimine-se a
pobreza... e a educagdo seguird em forma natural...”

bre mesmo — conceituou o presiden-
ndimentos das
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Tudo isso que vem acontecendo em nosso Pafs, apesar de suas potencialidades em
riquezas naturais e das qualidades excepcionais de seu povo €, sem divida, o resultado
do desenvolvimento econdmico inteiramente distorcido que temos tido, desde a nossa
constituigdo como Nagdo. Politicamente independentes, desde 1822 continuamos
entretanto a ser extremamente dependentes dos recursos estrangeiros, em capitais e
tecnologia, para a exploragdo de nossas riquezas, e, portanto, completamente vulner4-
veis & pressdo dos interesses das nagdes do chamado mundo desenvolvido. E, além
disso, o proprio desenvolvimento material que alcangamos vem beneficiando apenas
uma minoria do povo brasileiro, com a exclusio da maijoria dos beneficios desse
inegdvel progresso material que conseguimos. Logramos assim um falso desenvolvi-
mento ao mesmo tempo dependente e excludente da maioria dos brasileiros. E essa
circunstincia s6 poderia gerar a situagio dramética em que nos encontramos nos dias
de hoje.

Dar decorrem forgosamente as frustragdes e as desilusGes dos educadores que, em
sua boa fé, insistem em imaginar que a educag¢do e o ensino escolares s3o os fatores
fundamentais para modificar essa situagdo...

Ao contrério, porém, somente quando alcangarmos um regime verdadeiramente
democrdtico é que se criardo as condigbes para que possa florescer uma educagio
democriética, na qual prevalega o preceito fundamental da democracia que € a igual-
dade de oportunidades para todos.

Assim, o problema fundamental do Brasil é a democratizagdo de sua sociedade para
que possa haver a participa¢do eqiitativa do povo brasileiro nos resultados do trabalho
de todos. E somente assim serd possivel realizar os ideais dos educadores que, certo
dia, langaram Ao Povo e ao Governo o Manifesto dos Pioneiros da Educagio Nova.
para a Reconstrugao Educacional no Brasil.

Recebido em 20 de janeiro de 1984

Paschoal Lemme, signatario do Manifesto dos Pioneiros da Educagao Nova de 1932, foi Chefe de
Gabincte dos Professores Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira na Diretoria de Instrugio Pablica do
Distrito Federal.

This article presents a retrospective historical analysis of Brazilian society in rela-
tion to the profound transformations that took place in the 19th century and the
effect these transformations had on Brazilian education and culture. It points out the
importance of the “movimento renovador” (educational renewal movement) which
began in “the twenties’, emphasizing the role played by the Associagdo Brasileira de
Educagdo as a catalyst of educational reforms. The aspiration for modernization in
education would culminate, within the historical context of the “Revolugio de 30",
with the elaboration of the Manifesto dos Pioneiros da Educagao — a document which
delineated the directives of a new national education policy. The author also reflects
on the present relevance of the “‘manifesto’ considering the social and educational
crisis that Brazil is going through, relating it to the distortions that have occurred in its
development. He concludes that the educational reconstruction proposed by the Mani-
festo will only be feasible with the establishment of a truly democratic regime. (T.F.C.)
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Le travail commence @ partir d'une rétrospective historique, en arwlysqtzt la situa-
tion du Brésil face aux grandes transformations de la fin du XIX ér{re {{ecle, et les
repercussions de celles-ci sur I'Education et la Culture du pays. On reléve 1 importance
du mouvement renovateur du début des anneés 20, en faisant ressortir le role de
I'dssociation Breésilienne de 'Education comme stimulateur des réformes de l'enseigne-
ment. Les aspirations de modernisation dans le domaine éducationnel allaient culminer
dans le context historique de la Révolution de 1930, avec la collaboration du Manifeste
des Pionniers de I’Education, document qui donnait les directives d'une nouvelle politi-
que nationale de l'enseignement. On analyse I'importance du Manifeste aujourd hui,
devant la crise sociale et éducationnelle qui se passe au Brésil, en l'attribuant aux distor-
tions qui ont eu lieu pendant notre développement. L article conclut que la reconsnuc-
tion de I'éducation proposée par le Manifeste ne sera possible qu'avec I'implantation
d'un régime véritablement démocratique. (M. T.P.S.)

El trabajo parte de una retrospectiva historica, haciendo una andlisis de la situacion
del Brasil delante de las grandes transfornaciones del final del siglo XX, y las repercu-
siones de estas en la educacion y la cultura del Pars. Resalta la importancia del movi-
miento renovador iniciado en la década de 20, destacando la actuaccion de la Asocia-
cion Brasilefia de Educacion como estimuladora de las reformas en la ensefianza. Las
aspiraciones de modernizacion en el campo educacional irian culminar, en el contexto
historico de la Revolucion de 30, con la elaboracion del Manifiesto de los Pioneros de
la Educacion, documento que trazaba las directrizes de una nuera politica nacional
de ensefanza. Reflexiona sobre la importancia del Manifiesto hoy, delante de la crisis
social que el Pai’s atraviesa, atribuyendo esta a las distorciones ocurridas en nuestro desar-
rollo. Concluye que la reconstruccion educacional propuesta por el Manifiesto sola-
:Zi’;’eo jera’ viable con la implantacion de un régimen democritico en su plenitud.
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A filosofia da educagio no Brasil e sua
veiculacao pela Revista Brasileira de
Estudos Pedagogicos

Dermeval Saviani
Pontificia Universidade Catdlica de Sio Paulo (PUC/SP)

Este artigo busca testar uma periodiza¢do das principais concepgdes de filo-
sofia da educagdo no Brasil, tomando como ponto de referéncia os artigos veicu-
lados pela Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos. Para tanto, na primeira
parte aborda-se, a guisa de antecedentes, a filosofia da educa¢do no periodo
anterior a fundagdo da Revista. Na segunda parte reconstitui-se a trajetoria da
filosofia da educa¢do nos iltimos quarenta anos para, na terceira, verificar se
houve ou ndo correspondéncia entre a periodizagdo proposta e a evolugdo da
temdtica veiculada pela Revista. Em conclusdo, faz-se um breve registro do recen-
te desenvolvimento da concepgdo dialética de filosofia da educagdo no Brasil

Introdugao

Em texto anterior (SAVIANIL, 1983), formulei uma periodizagdo provisbria das
principais concepgdes de filosofia da educag@o no Brasil. Agora, no ensejo da comemo-
ragio dos quarenta anos da Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, o convite do
INEP para que eu escrevesse sobre filosofia da educag¢ao neste nimero comemorativo
me ofcrece a oportunidade de testar aquela periodizagdo, tomando como ponto de
referéncia os artigos veiculados pela Revista ao longo desses quarenta anos.

Com cfeito, a Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos é fundada quando, de
acordo com a referida periodizagdo, tem inicio o predominio da concepg¢do humanista
moderna de filosofia da educagdo. Supde-se, pois, que suas publicagSes terdo refletido
de alguma maneira e em algum grau esse predominio. E quando, no final da década de
60, se registra a presenga da concepgdo analitica acompanhada da predominéncia da
tendéncia tecnicista, a Revista teria refletido também essa alteragao.

Procederei, pois, da seguinte maneira: na primeira parte abordarei, a guisa de antece-
dentes, a filosofia da educagdo no periodo anterior A fundagdo da Revista. Na segunda
parte reconstituirei a trajetoria da filosofia da educagdo nos iltimos quarenta anos
para, na terceira, verificar se houve ou ndo correspondéncia entre a periodiza¢do pro-
posta e a evolu¢do da temdtica veiculada pela Revista. Ao concluir, farei um breve
registro do recente desenvolvimento da concepgio dialética de filosofia da educagdo.

A filosofia da educagdo no Brasil até 1944

Convenciona-se tomar como marco inicial da histéria da educagdo brasileira o ano
de 1549, quando aqui chegaram, juntamente com Tomé de Souza, quatro padres e dois
irm3os jesuitas chefiados por Manoel da Nobrega.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 65(150):273-90, maio/ago. 1984
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Aqui chegando, Nobrega tratou de claborgr um plano de mstn:l(i;gocgrl;e :edlc?:x?r?r\;:
com o aprendizado do portugués (para os indigenas) e PIOSSEEUTAl -2 A instrumen.
cristd. a escola de ler e escrever e, opcionalmente, canto (_)rf_eomco e m,usw n
tal, c{dminando, de um lado, com o aprendizado pro.flssmnal e agpcola e(i de ou(;ro
Jado, com a gramética Jatina para aqueles que se destinavam 2 reafllljzagéo 9% 35“1 0s
superiores na Europa (Universidade de Coimbra). Esse plano de N6 regg.nzjo eixava
de conter uma preocupagdo realista, procurando levz{r.em conta as condig¢Bes especi-
ficas da Coldnia. Entretanto, sua aplicagdo foi precaria, sendo logo suplantaqo pelo
plano geral de estudos organizado pela Companhia de Jesus e consubstanciado na
Ratio studiorum cuja primeira edi¢o data de 1576 (FOULQUIE, 1971).

O plano contido na Ratio redundava numa orientagio universalista e e]itista.. Uni’ver-
salista porque tratava-se de um plano adotado indistintamente por todos os jesuitas,
em qualquer lugar que estivessem. Elitista porque acabou se destinando aos filhos dos
colonos e excluindo os indrigenas, com o que os colégios jesuitas se converteram no
instrumento de formagdo da elite colonial. Por isso, os estdgios iniciais previstos no
plano de Nébrega (aprendizado de portugués ¢ escola de ler e escrever) foram suprimi-
dos no plano da Ratio. Este comegava com o curso de Humanidades e prosseguia com
os cursos de Filosofia e Teologia, seguidos de viagem de estudos 3 Europa. Na pratica,
porém, os cursos de Filosofia e Teologiaeramlimitados a formagao dos padres cate-
quistas. Portanto, o que de fato se organizou no Brasil foi o curso de Humanidades,
que tinha a duragdo de seis anos e cujo conteudo reeditava o Trivium da Idade Média,
isto ¢, a Gramdtica (quatro séries), com o objetivo de assegurar expressdo clara e
precisa; a Dialética (uma série), destinada a assegurar expressdo rica e elegante; e
Retérica (uma série) com o que se buscava garantir uma expressdo poderosa e convin-
sente.

O plano da Ratio dominou inteiramente a educagao brasileira até 1759, quando os
jesuitas foram expulsos por Pombal.E qualera a concepgdo de filosofia da educagio
subjacente 2 Ratio studiorum? Obviamente, trata-se daquilo que classifiquei como
Concepgdo Humanista Tradicional na sua vertente religiosa.

Conforme indiquei em outro lugar (SAVIANI, 1983), a concepgdo humanista tradi-
cional se caracteriza por uma visdo essencialista de homem, isto &, o homem é conce-
bido como constituido por uma esséncia universal e imutavel. A educagdo cumpre
moldar a existéncia particular e real de cada educando 2 esséncia universal e ideal que o
define enquanto ser humano. Para a vertente religiosa, tendo sido o homem feito por
Deus & sua imagem e semelhanga, a esséncia humana ¢ considerada, pois, criagdo
divina. Em conseqiiéncia, o homem deve se empenhar em atingir a perfei¢do humana
na vida natural para fazer por merecer a dadiva da vida sobrenatural. A expressao mais
acabada dessa vertente ¢ dada pela corrente do tomismo, que consiste numa articu-
lagdo entre a filosofia de Aristoteles e a tradicdo cristd; tal trabalho de sistematizagao
foi levado a cabo pelo filésofo e tedlogo medieval Tomds de Aquino de cujo nome
deriva a designagdo da referida corrente.

Ora, € justamente o tomismo que estd na base da Ratio studiorum a qual limitava,
na regra de n® 35, os livros de estudo 2 Summa theologica de Santo Tomds de Aquino
e a obra de Aristdteles (Cf. PAIM, 1967). Quanto aos comentadores de Aristételes, a
regra n9 3 estipulava que nem mesmo deveriam ser mencionados na escola aqueles que
desmerecessem a religido cristd. A regra n® 2 recomendava aos professores que ndo se
afastassem de Aristételes, e, caso houvesse alguma afirmagdo dele ou de outro filésofo
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que contrariasse a fé ortodoxa, o professor deveria se esforgar porrefutd-la, atendo-se ao
Concilio de Latrdo (cf. ibidem, p. 29).

A orientagdo supra deteve o monopolio do ensino no Brasil durante aproxima-
damente dois séculos. Marco da quebra desse monopélio é a expulsdo dos jesuitas,
ocorrida em 1759. A partir dai, a vertente religiosa ndo deixou de influenciar a educa-
¢do brasileira, abrindo-se, contudo, espagos para a circulagdo de outras idéias situadas
no ambito do que classifiquei como vertente leiga da concepgdo humanista tradicional
de filosofia da educagdo. Tal vertente mantém a visdo essencialista de homem. Entre-
tanto, a esséncia humana, em lugar de ser entendida a partir da criag@o e dos designios
divinos, é assimilada a nogao de natureza humana. E, sendo a natureza humana essen-
cialmente racional, explica-se a crenga no poder infinito da razdo que entdo se
desenvolveu. Essa crenca nas luzes da razdo é a marca distintiva do século XVIII, por
isso mesmo denominado de Século das Luzes. O movimento do lluminismo estd
associado 4 proposta da escola publica, universal, gratuita, obrigatéria e leiga. Dado
que os homens sdo essencialmente iguais porque dotados da mesma natureza e, portanto,
igualmente racionais, 3 escola caberia difundir os conhecimentos indistintamente a
todos os individuos a fim de transformd-los em cidadaos esclarecidos, logo, capazes de
decidir, por si mesmos, sobre o préprio destino.

No século XVIII, o Brasil ndo chega a ser influenciado pelo movimento iluminista, a
nao ser através de palidos reflexos. Entretanto, no século XIX tomam corpo
movimentos de idéias cada vez mais independentes da influéncia religiosa. Na primeira
metade do século desenvolve-se a corrente que Antonio Paim denominou de
“ecletismo esclarecido™ atingindo-se a década de 70 a qual Cruz Costa (1967) se
referiu através da expressao ‘“‘um bando de idéias novas” e que Roque S.M. Barros
(1959) denominou de “‘ilustragdo brasileira”. O final do século XIX e in{cio deste sera
marcado pela influéncia do positivismo. Do ponto de vista educacional, sdao indicadores
da penetrag@o da concepgdo humanista tradicional ,na sua vertente leiga,os pareceres de
Rui Barbosa, datados de 1882, e a | ‘meira reforma republicana, a de Benjamin
Constant, decretada em 1890 que, sob a influéncia do positivismo, buscou introduzir
disciplinas cientificas nos curriculos escolares. Alids, com o advento da Republica,
formaliza-se constitucionalmente a separagdo entre Igreja ¢ Estado: o Estado assume a
laicidade, define-se como aconfessional e declara sua neutralidade em matéria de
culto; em conseqiiéncia, suprime-se o ensino religioso nas escolas publicas.

O periodo da Primeira Republica assistird & progressiva substituicdo da vertente
leiga da concep¢io humanista tradicional pela concepgdo humanista moderna de
filosofia da educagdo, a tal ponto que, no final desse perfodo, os pioneiros da educagdo
nova terdo como adversarios os representantes da vertente religiosa, constituindo-se os
cat6licos nos baluartes do tradicionalismo pedagoégico.

Com efeito, as primeiras décadas deste século vao se caracterizar pelo debate das
idéias liberais sobre cuja base se advoga a extensdo universal, através do Estado, do
processo de escolarizagdo considerado o grande instrumento de participagdo politica.
E, pois, a idéia central da vertente leiga da concepgdo tradicional, isto €, a transfor-
magdo, pela cscola, dos individuos ignorantes em cidaddos esclarecidos, que esteve na
base do movimento denominado por Nagle (1974) de “entusiasmo pela educagdo™ o
qual atingiu seu ponto culminante na efervescente década de 20. Mas € nessa mesma
década de 20 que a versdo tradicional da pedagogia liberal é suplantada pela versio
moderna. A concep¢do humanista moderna de filosofia da educagdo ganha impulso
especialmente a partir da criagdo da Associagdo Brasileira de Educagio (ABE) em
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1924. Em torno da ABE se retinem os adeptos das novas idéias pedaggﬁci%_’s_}lzfﬁgé
s revla detament proparcinal 3 s capaide e ol B 0 LU
organiza a I Conferéncia Nacional de Educagao, { los Ploneiros da
anos seguintes. Em 1932 ¢ langado o M_amfest_o os Pione
ggxﬂzggn;\leo?ao,s que foi gdepois firmado na V Conferéncia Nacional de Educagdo,
realizada em Niteroi na passagem de 1932 para 1933. ~

Os catolicos, por sua vez, também buscam acurpular forgas pondo em agdo su;
capacidade de organizagfo. Em 1921 fundam a revista A Orc}em que sc convcrtclr)
no principal veiculo de difusdo de suas posigOes. Em 1922 sdo cpados o_Centrg)_ .
Vital e a Confederagio Catdlica, a qual mais tarde se transfom1_ar§ na Agio Catdlica
Brasileira. Na época da instalagdo da Assembléia Nacional Constituinte, em novgmb_ro
de 1933, os catblicos organizaram a Liga Eleitoral Catélica, cujo objetivo era garantir ain-
clusdo na nova Constituigdo do “‘programa” minimo que traduzia as posigdes catolicas,
entre elas, o ensino religioso nas escolas oficiais, conquista esta jd obtida através de Decre-
to de 1931. Agora, ainclusio desse item no *‘programa minimo™, visava a consolidar defi-
nitivamente essa conquista, mediante sua inscri¢ao no texto constitucional. A mobiliza-
¢do dos catdlicos foi de tal modo eficiente que conseguiu a adesdo de mais de dois tergos
dos constituintes, logrando, com isso, ndo apenas a aprovagao do seu ‘‘programa mini-
mo"” como a de outras medidas por eles preconizadas. Ainda em 1933 ¢ criada a
Confederagao Catolica Brasileira de Educagdo, e em 1934 ¢ realizado o 1 Congresso
Nacional Catolico de Educagio.

A aprovagdo da Constituigdo de 1934 revelou um equilibrio de forg¢as entre os
catlicos e os pioneiros no ambito educacional. A resisténcia dos catélicos corres-
pondeu um progressivo avango dos pioneiros que jd no inicio da década de 30 ocupa-
vam os principais postos da burocracia educacional. Em 1930 é langado o livro de
Lourengo Filho Introdugdo ao estudo da Escola Nova. Em 1934 Anisio Teixeira
publica Educacgdo progressiva: uma introdugio a filosofia da educacio declaradamente
filiado ao pensamento pedagogico de John Dewey. Em 1938 ¢ fundado o Instituto
Nacional de Estudos Pedagogicos (INEP) — atualmente Instituto Nacional de Estu-
dos e Pesquisas Educacionais — que se converteu no principal centro aglutinador e
estimulador de experiéncias de renovagio pedagogica. Portanto, se o periodo situado
entre 1930 e 1945 pode ser considerado como marcado pelo equilibrio entre as influ-
€ncias das concepgdes humanista tradicional (representada pelos catélicos) e humanista
moderna (representada pelos pioneiros), a partir de 1945 ja se delineia como nitida-
mente predominante a concepgdo humanista moderna de filosofia da educagdo.

A filosofia da educagio no Brasil apos 1944

A concepgdo humanista moderna, diferentemente da tradicional, se baseia numa
vis3o de homem centrada na existéncia, na vida, na atividade. Se na visio tradicional a
educagdo se centrava no adulto (no educador), no intelecto, no conhecimento, na visio
moderna o eixo do processo educativo se desloca para a crianga (o educando), avida, a
atividade. Portanto, nie se trata mais de obedecer a esquemas predefinidos, seguindo
uma ordem logica, mas de seguir o ritmo vital que é determinado pelas diferengas
existenciais ao nivel dos individuos, predominando, pois, 0 aspecto psicoldgico sobre o
logico.
A mudanga de perspectiva tedrica inspirada na concep¢do humanista moderna de
filosofia da educagdo foi por mim traduzida em outro texto (SAVIANI, 1984) da
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seguinte maneira: “Compreende-se, entdo, que essa maneira de entender a educago,
por referéncia 4 pedagogia tradicional tenha deslocado o eixo da questdo pedagogica
do intelecto para o sentimento; do aspecto légico para o psicolégico; dos contetidos
cognitivos para os métodos ou processos pedagogicos; do professor para o aluno; do
esforgo para o interesse; da disciplina para a espontaneidade; do diretivismo para o
ndo-diretivismo; da quantidade para a qualidade; de uma pedagogia de inspiragdo filo-
sofica centrada na ciéncia légica para uma pedagogia de inspiragdo experimental basea-
da principalmente nas contribui¢Ses da Biologia e da Psicologia. Em suma, trata-se de
uma teoria pedagégica que considera que o importante ndo é aprender, mas aprender a
aprender.”

Como jé afirmei anteriormente, a concep¢do acima sumariada se tornou predomi-
nante, no Brasil, a partir de 1945. Tal predominincia jd pode ser detectada na comis-
sdo constituida em 1947 para elaborar o projeto da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional. A fim de dar cumprimento ao disposto na Constitui¢do de 1946
que atribufa a Unido a tarefa de fixar as diretrizes e bases da educa¢do nacional, o
entao Ministro da Educagio, Clemente Mariani, constituira a referida comissdo convi-
dando para integri-la os principais educadores da época. Entre eles estavam o Pe.
Leonel Franca e Alceu de Amoroso Lima, representantes do grupo catdlico,mas tam-
bém Anisio Teixeira, Lourengo Filho, Fernando de Azevedo, Almeida Janior, Faria
Gois, todos representantes da pedagogia nova. Também a orientagdo que prevaleceu no
texto do projeto elaborado por essa comissdo revela a predominincia dos renovadores.

Durante a década de 50, a par da agdo do INEP através do Centro Brasileiro de
Pesquisas Educacionais (CBPE), na entdo capital federal, e dos Centros Regionais de
Pesquisas Educacionais (CRPE), nas principais capitais estaduais do Pafs, um signifi-
cativo indicador da influéncia da concepgdo humanista moderna de filosofia da educa-
¢do € encontrado no empenho das proprias escolas catdlicas em se inserir no movi-
mento renovador das idéias e métodos pedagégicos. Essa renovagdo educacional cat6-
lica (AVELAR. 1978) se manifesta especialmente através da organizagdo, pela Asso-
ciagdo de Educadores Catolicos (AEC), das ““Semanas de Estudos Pedagogicos” reali-
zadas em 1955, 1956 e anos seguintes. Através de palestras e cursos intensivos divul-
gam-se nos meios catélicos as novas idéias pedagogicas, principalmente as de Montes-
sori e Lubienska. Surge, assim, na esteira do predominio da concepgao humanista mo-
derna de filosofia da educagdo, uma espécie de “escola nova catélica™.

No final da década de 50 e inicio dos anos 60, intensifica-se o processo de mobili-
zagao popular, agitando-se, em conseqiiéncia, a questdo da cultura e educagao popu-
lares (FAVERO, 1983). Em termos de educagdo popular os movimentos mais
significativos sio o Movimento de Educagio de Base (MEB), e o Movimento Paulo
Freire de Educa¢do de Adultos, cujo idedrio pedagdgico mantém muitos pontos em
comum com o idedrio da pedagogia nova. Se o movimento escolanovista se inspira no
pragmatismo, o MEB ¢ o Movimento Paulo Freire buscam inspira¢ao predominan-
temente no personalismo cristdo e na fenomenologia existencial. Entretanto, pragma-
tismo e personalismo, assim como existencialismo e fenomenologia, sio diferentes
correntes filosoficas que expressam diferentes manifestagoes da concepgdo humanista
moderna, situando-se, portanto, em seu interior. E licito, pois, afirmar que sob a égide
da concepg¢do humanista moderna de filosofia da educag¢do acabou por surgir também
uma espécie de “‘escola nova popular”.

O periodo compreendido entre 1960 e 1968 é marcado pela crise da tendéncia
humanista moderna e articulagdo da tendéncia tecnicista. Como mostra Mirian Jorge

277



warde (GARCIA, 1980. p. 101-31), o Colégio de Aplicagdo da Universidade de S:io
Paulo € instalado ¢ organizado entre 1957 ¢ 1961, tem o seu (_:aréter dg renova%a70
pedagogica consolidado nos anos de 1962 a 196§ e entra em crise a partir de 1967,
sendo extinto em 1969. Ainda em Sdo Paulo, é nesse periodo que sao instalados,
entram em crise e se extinguem os Gindsios Experimentais Pluricurncul:.ires (GEPs),
e os Gindsios Vocacionais. Sobre estes, informa Maria Luisa Santos Ribeiro: “Em
1962 (margo) foram instalados o Gindsio Vocacional “‘Oswaldo Arapha‘ (Sao _Paulo),
o G. V. Jodo XXUI' (Americana) e o G. V. ‘Cindido Portinari’ (Batatais). Em
1963 (margo) 0 G. V. ‘Chanceler Raul Fernandes® (Rio Claro) e 0 G. V. ‘Embaixa-
dor Macedo Soares’ (Barretos). Em 1968 (margo) o curso noturno ginasial e o Co]fé’-,
gio Vocacional ‘Oswaldo Aranha’ e em maio o G. V. de Sao Caetano do Sul’
(GARCIA, 1980. p. 133). Sobre o Colégio Vocacional “‘Oswaldo Aranha”, registra a
mesma autora que “esta experiéncia foi planejada em 1968, colocada em prética no
ano seguinte e descaracterizada a partir de 1970” (ibidem, p. 133), vale dizer, a partir}
desse ano a experiéncia dos vocacionais desapareceu tendo sido os gindsios e colégiqs
vocacionais submetidos ao mesmo modelo pedagogico e respectivo regime de funciona-
mento que vigorava nas demais escolas publicas estaduais de 19 e 29 graus. E também
nesse periodo que desaparecem o Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais e os
Centros Regionais de Pesquisas Educacionais.

Se nesse periodo a concep¢do humanista moderna entra em crise, no bojo dessa
crise se articula a tendéncia tecnicista que ird se tornar dominante no final da década,
assumida que foi como orientagao oficial do grupo de militares e tecnocratas que
passou a constituir o nicleo do poder politico dominante a partir do golpe de 1964,
Sustentado fundamentalmente pelas Forgas Armadas sob a lideranga da Escola Supe-
rior de Guerra e pelos empresérios organizados em entidades do tipo do Instituto de
Pesquisas e Estudos Sociais (IPES), o novo regime passa a definir, segundo um modelo
tecnocrético, a orientagdo politica que deve reger os diferentes setores da vida do Pars,
entre eles, o setor educacional. O IPES, verdadeiro partido ideolégico que liderou a
organiza¢do do empresariado na década de 60, também interferiu explicitamente na
defini¢do dos rumos da politica educacional, chegando a organizar o Férum denomi-
nado “A educagdo que nos convém” realizado com a colaboragdo da Pontificia Univer-
sidade Catélica do Rio de Janeiro em 1968 (Cf. SOUZA, 1981).

Nesse mesmo ano de 1968 se desencadeou uma grande mobilizagdo dos estudantes
universitdrios, na esteira do movimento de maio ocorrido na Franga, que culminou com
a tomada, pelos alunos, de vérias escolas superiores. As reivindicagdes de reforma
universitdria feitas pelo movimento estudantil se pautavam, fundamentalmente, pela
concep¢do humanista moderna. Com efeito, nas escolas ocupadas foram instaladas
comissdes paritdrias compostas por professores e alunos e organizados cursos pilotos
que valorizavam os interesses, a iniciativa e as atividades dos alunos, desenvolviam o
método de projetos, o ensino centrado em nucleos temiticos extrardos das preocupa-
¢0es politico-existenciais dos alunos, o método de solugdo de problemas, a valorizagdo
das atividades grupais (trabalho em equipe) da cooperagio e etc.; caracteristicas essas,
todas elas integrantes da concep¢do humanista moderna de filosofia da educagdo.

A mobilizagdo estudantil acima apontada, o governo respondeu no clissico estilo
luso-brasileiro do “fagamos a reforma antes que outros a fagam™. E acelerou o envio ao
Congresso Nacional do projeto de reforma universitaria elaborado por um grupo de
trabalho que ele mesmo havia constituido. O projeto foi enviado para, dentro das leis
de excegdo entdo em vigor, ser apreciado em regime de urgéncia, isto ¢, conjuntamente
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pelas duas casas (Senado e Camara) no prazo de 40 dias, findo o qual, em ndo havendo
deliberaggo, o projeto estaria aprovado por decurso de prazo. E, em que pesem algu-
mas criticas da oposi¢do, o projeto foi aprovado, como queria 0 governo ainda naquela
legislatura, e se converteu na Lei n® 5.540 de 28 de novembro de 1968, conhecida
como a lei da reforma universitaria. O Decreto n® 464 de 11 de fevereiro de 1969
regulamenta a implantagdo dessa reforma e, em 11 de agosto de 1971, é aprovada
também pelo mecanismo do regime de urgéncia a Lei n® 5.692 que reforma os ensinos
primdrio e médio, passando a chamé-los de 19 e 29 graus.

A legislagdo supra complementada por pareceres do Conselho Federal e demais
medidas dela decorrentes, traduz a supremacia da nova orientagdo impressa a educagio
brasileira, orientagdo essa que denominei de tendéncia tecnicista. Tal tendéncia ensaiou
aplicar ao trabalho pedagdgico o processo de objetivagdo implantado no trabalho
fabril. As questdes educacionais tenderam, pois, a ser pensadas segundo o modelo
empresarial.

As caracterfsticas dessa orientagdo pedagdgica foram por mim sumariadas, em outro
momento (SAVIANI, 1984. p. 15-6), da seguinte maneira: “A partir do pressuposto da
neutralidade cientifica e inspirada nos principios de racionalidade, eficiéncia e produti-
vidade, essa pedagogia advoga a reordenagdo do processo educativo de maneira a
tornd-lo objetivo e operacional... Buscou-se planejar a educagdo de modo a doté-la de
uma organizagio racional capaz de minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem
por em risco sua eficiéncia. Para tanto, era mister operacionalizar os objetivos e, pelo
menos em certos aspectos, mecanizar o processo. Dai, a proliferagdo de propostas tais
como o enfoque sistémico, o microensino, o teleensino, a instru¢@o programada, as
mdquinas de ensinar e etc. Daf, também, o parcelamento do trabalho pedagogico com
a especializa¢do de fungdes, postulando-se a introdugdo no sistema de ensino de técni-
cos dos mais diferentes matizes. Dai, enfim, a padronizagdo do sistema de ensino a
partir de esquemas de planejamento previamente formulados aos quais devem se ajus-
tar as diferentes modalidades de disciplinas e praticas pedagogicas”.

A orientagdo supra, que se tornou dominante a partir de 1969 até nossos dias, estd
relacionada com a concepgdo analitica de filosofia da educagdo nao sendo, pois, casual
que tenha sido nesse mesmo periodo que a concepgdo analitica tenha tido maior
desenvolvimento e maior divulgagdo entre noés. Entretanto, se a pedagogia tradicional
se inspira diretamente na concep¢do humanista tradicional de filosofia da educagdo e
se a pedagogia nova, por sua vez, se inspira na concep¢do humanista moderna de
filosofia da educagdo ainda que se trate, nesse caso, de uma inspiragdo mediada pelas
contribui¢Bes das ciéncias, em especial a Biologia, a Psicologia e a Sociologia, a relagao
entre a tendéncia tecnicista e a concepg¢do analftica ndo € do mesmo teor.

Com efeito, nesse ultimo caso, ndo se poderia afirmar que a pedagogia tecnicista se
inspira na concepg¢do analitica, que deriva dela, que seja a sua aplicagdo para efeitos da
explicagdo, compreensdo e orientagdo da prética pedagégica. Nao se trata disso, mesmo
porque como se esclarecerd mais adiante, para a concepgdo analitica,a filosofia pertence
a outra ordem de conhecimento. Trata-se de um conhecimento em segundo grau e ndo
em primeiro grau. Portanto, ela ndo tem por objeto a realidade mas a linguagem que se
profere sobre a realidade. Refere-se, pois, 2 clareza e consisténcia dos enunciados
relativos aos fendmenos e ndo aos fendmenos eles mesmos. Conseqiientemente, a
filosofia pertence & ordem da logica do discurso. A ela cabe simplesmente fazer a
assepsia da linguagem, depurd-la de suas inconsisténcias e ambigiiidades. No é sua
tarefa produzir enunciados que se constituam em diretrizes teéricas e muito menos

279



s Vere po, e oo prépriocarker s oneeped el nfo ¢ posse
considerar a pedagogia tecnicista como consequéncia sua. _ o
tas circunstancias, os filosofos analiticos da ‘ed_UwGaO po T
(PO, Cudl & = anct ertas proposicdes da pedagogia tecni-
assumir uma atitude de ndo concordancia com ¢ prop gkl
a " : is. na lano das conseqliéncias mas no
cista. A afinidade entre elas situa-se, pois, nio no p tos da obietividade
plano dos pressupostos. Ambas se baseiam nos mesmos pressuposto ) g
racionalidade e neutralidade colocados como condigdo de glgntlﬁcx’dgde. ST

A filosofia analitica se desenvolveu a partir do positivismo .loglco e inicialmente
estava mais preocupada com as linguagens formalizadas. No intento de superar as
ambigiidades proprias da linguagem comum e corrente _buscaya-se a construgdo d_e lin-
guagens artificiais inteiramente submetidas a critérios l}‘)glcos rigorosos. Esta tentativa se
desenvolveu durante toda a primeira metade deste século. Posteriormente surgiu, no
interior do pensamento analitico, uma reagdo aquela prcocupggﬁo quase excluswa“cor’n
a linguagem formalizada. Tal reagdo ¢ representada pelo movimento Qa chamada *“‘ana-
lise informal da linguagem™ que se desenvolveu principalmente através dos pensadores
ligados & denominada *‘escola de Oxford™. Marco desse movimento ¢ o trabalho de
Strawson Sobre referir em que desenvolve uma critica a “‘teoria das descrigoes™ expos-
ta por Bertrand Russell nos Principia mathematica. Esse texto de Strawson foi publi-
cado pela primeira vez em 1950.

O movimento da andlise informal ¢ decisivo no que respeita a concepgao analitica
de filosofia da educagdo. A partir dai se passou a dar importancia 2 analise logica da
linguagem comum e corrente, isto €, das linguagens ndo formalizadas. Ora, se a filo-
sofia se reduz A andlise logica da linguagem e se a linguagem educacional é uma

inguagem comum, isto ¢, ndo formalizada, ndo “‘cientifica”, s6 podera haver filosofia
1a educagio se for possivel efetuar a andlise l6gica das linguagens nao formalizadas.

E, pois, apenas no bojo do movimento da légica informal que o pensamento anali-
tico pode admitir a filosofia como uma disciplina autonoma. O’Connor, escrevendo em
1957, num momento em que a andlise informal ainda ndo tinha se voltado para o
campo educacional, afirma: “‘o ponto de vista aqui representado ¢ o da ‘andlise filoso-
fica’ contemporanea... Por ndo ser comum a filésofos analiticos cscrever sobre tais
assuntos (educagdo), importantes idéias contemporineas ainda ndo sdo familiares a
teoricos educacionais e a estudantes de Educagao” (O’CONNOR, 1978. p- 7). Entre-
tanto, a partir da década de 60, comegaram a surgir diversos estudos empenhados em
desenvolver a andlise logica de diferentes aspectos da linguagem educacional. Alguns
desses estudos foram traduzidos e divulgados no Brasil nos anos 70, a0 mesmo tempo
que surgiam também autores brasileiros que se posicionavam no ambito da concepgdo
analitica de filosofia da educagdo.

Em dezembro de 1972, José Mirio Pires Azanha defende na Universidade de Sdo
Paulo a sua tese de doutoramento depois publicada em livro com o titulo Experimen-
tagdo educacional: uma contribui¢do para sua anilise (AZANHA, 1975). Nesse traba-
lho, langando mdo dos recursos oferecidos pela filosofia analftica, o autor leva a cabo
uma critica & expressdo “‘experimentagdo educacional” e ao significado que lhe era
atribuido ao ser utilizada no contexto das escolas experimentais do ensino publico de
S3o Paulo.

Em 1974 € publicada a tradugdo brasileira do livro de Isracl Scheffler, A linguagem
da educagdo, cuja primeira edi¢do em inglés foi langada nos Estados Unidos em 1960.
As andlises desenvolvidas pelo autor sdo precedidas por uma Introdugio que comega
com as seguintes palavras: “‘este livro constitui uma tentativa em filosofia da educagdo.
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Ele trata, primeiramente, de certas formas recorrentes do discurso relacionado com a
educagdo escolar e oferece, a seguir, um exame prolongado do conceito de ensino, o
qual ocorre com freqiiéncia nesse mesmo discurso™ (SCHEFFLER, 1974. p. ll.). Em
seguida procura esclarecer em que sentido considera o seu trabalho no dmbito da
filosofia da educagdo. Recapitulando diferentes usos da palavra “filosofia” em contra-
ponto com a “ciéncia” o autor chega ao seguinte resultado: “‘o desenvolvimento da
ciéncia, todavia, produziu um efeito ainda mais profundo no rumo da filosofia. Esse
desenvolvimento pareceu mostrar, com efeito, que s6 os métodos experimentais sao
apropriados para alcangar o conhecimento da natureza™ (ibidem, p. 15). Em conse-
quéncia, muitos filésofos “passaram entdo a desenvolver, como sua tarefa bdsica, a
avaliagdo logica das asser¢des — o exame das iddias do ponto de vista da clareza e o
exame dos argumentos do ponto de vista da validade™ (p. 15). A filosofia, assim reorien-
tada, “'se esforga por alcangar uma perspectiva geral através de um estudo das idéias e
argumentos fundamentais de varios dominios, aplicando e refinando, para esse propo-
sito, uma ampla variedade de instrumentos logicos, lingiisticos e semanticos™ (p.
15-6). E conclui, referindo-se agora especificamente 2 filosofia da educagdo: “em suma,
o discurso educacional abrange inimeros contextos diferentes, perpassando a esfera
cientifica, a ética e a pritica, as quais emprestam uma variedade de matizes e de
énfases a nogdes que sio ostensivamente comuns. Uma tarefa fundamental da anilise
pareceria, entdo, ser a de deslindar os diferentes contextos nos quais se discute e se
argumenta sobre a educagdo, ¢ a de considerar as idéias basicas e os critérios légicos
apropriados que sdo relevantes em cada um deles” (p. 17).

Cabe advertir que o uso da palavra “‘contexto’ no texto supra tem um sentido bem
determinado. Nido se trata do contexto historico, o que envolveria um exame dos
condicionantes sociais, econdmicos, politicos e culturais na sua evolugdo através do
tempo. Trata-se do contexto linguistico tal como o entende Strawson quando fala em
“contexto de elocugdo (utterance)’ e explicitamente esclarece como o entende: “por
‘contexto’ entendo, pelo menos, o tempo, o lugar, a situagdo, a identidade do locutor,
os temas que constituem o foco imediato de interesse e as histdrias pessoais tanto do
locutor quanto daqueles a quem ele se enderega™. (STRAWSON, 1975. p. 280).

A orientagdo contida no livro de Scheffler e acima apontada estd presente nos
demais textos da concepgdo analitica. Tomei-o, pois, como ponto de referéncia para
sugerir a dire¢do das andlises, freqientemente reiterativas, que proliferam nas obras
desse tecor. Entretanto, é preciso registrar que antes do texto de Scheffler fora publi-
cado no Brasil, em 1972, o livro de P.H. Hirst e R.S. Peters, A logica da educagéo, cuja
edi¢do original inglesa é dez anos posterior & primeira edigdo do livro de Scheffler. E
no mesmo ano de 1974 ¢ langado no Brasil o livro de Snook: Doutrinagio e educagio,
cujo original inglés data de 1972.

Em 1975, por ocasido da XXVII Reunido Anual da Sociedade Brasileira para o
Progresso da Ciéncia, foi realizado o Simpésio “Discurso Pedagdgico: Notas sobre seu
Estatuto”, depois publicado em livro com o titulo Educagdo e linguagem: para um
estudo do discurso pedagdgico (NAGLE, 1976). Nele colaboraram Jorge Nagle, José
Mario Pires Azanha, Carlos Eduardo Guimardes, Péricles Trevisan e Magda Becker
Soares. Os trés primeiros constituem, talvez, os representantes mais credenciados da
concepgdo analitica de filosofia da educagdo no Brasil. O trabatho de Trevisan se situa
mais na dire¢do do estruturalismo, sendo que sua aproximagao com a filosofia analitica
provavelmente se deva ao fato de ter trabalhado ao lado de Nagle e Guimardes na
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Araraquara, integrante da UNESP. O texto
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de Magda Becker Soares documenta a influéncia da concepgao analitica na drea de
Didatica. - ol

Em 1978 ¢ publicado em P.°”‘.‘g“esd.°,.“‘”.° lesa data de 1957, e em 1979, em
filosofia da educag¢io, cuja primeira edigao Ing ¢ 3 :

e i 3 a circular no Brasil o livro de
tradugio de Carlos Eduardo Guimaraes, comeca 1965, Trat
Archambault, Educagio e andlise filoséfica, langado na Inglaterra em - Trata-se,
em verdade, de uma obra coletiva que redine contribuigGes de nove colaboradores, além
do organizador que redigiu uma introdugao ao volume. al s )

Ainda em 1979 foi editada uma coletinea de dez textos 1ndlv1dua_15 de_ diferentes
tendéncias, escritos por professores da Faculdade de Educagdo da .Umvermdade_Esta-
dual de Campinas. O sétimo texto, de Eduardo Chaves, A filosofia da educagdo e a
analise de conceitos educacionais, explicita a filiagdo do autor a concepgdo analitica de
filosofia da educagdo (RESENDE, 1979, p. 111-40).

Referi-me um pouco mais detalhadamente 4 presenga do pensamento analitico em
nosso meio porque em estudos anteriores (SAVIANI, 1983 e 1984) insisti mais na
tendéncia tecnicista, deixando um pouco na penumbra a concepgio analitica. Com isso
pretendi, neste texto, evidenciar que, ao lado da pletora de textos e documentos
representativos da tendéncia tecnicista, produzidos e veiculados sob os auspicios de
orgdos oficiais ou de entidades ligadas direta ou indiretamente ao poder publico, a
década de 70 foi marcada também pelo desenvolvimento e divulgagdo, em algum grau,
de trabalhos especificamente vinculados & concepgdo analitica. Entretanto, penso que
ndo cabe superestimar a importancia da concep¢do analitica enquanto disciplina filoso-
fica no contexto da educago brasileira, uma vez que sua influéncia, em termos especi-
ficos, resultou bastante restrita. Entendo mesmo que, naquilo que é proprio (exclusi-
vo) dela, a concepgdo analitica tem oscilado entre o hermetismo e a redundancia.
Obviamente, isto ndo anula a importancia e relevancia de certas contribui¢des em
termos da andlise de determinados conceitos e expressdes, levados a cabo a partir dessa
concepgdo. O que quero dizer € que tais contribuigdes se devem menos ao dominio do
instrumental que caracteriza a referida concep¢do do que ao bom senso que deve estar
presente em toda andlise que se faga com seriedade tedrica, ainda que partindo de
outras concepgOes filosoficas. Alids, o proprio Azanha registrou esse ponto de vista
numa nota de seu livro antes citado: “a anilise de conceitos é um procedimento
compativel com qualquer perspectiva filosdfica. Contudo, nos dias de hoje, em que
uma ampla corrente de filésofos vé na anlise da linguagem o préprio programa da
filosofia, é muito fécil que uma tarefa, como a que se propde aqui, seja de imediato
classificada como uma filiag@o a filosofia analitica. Isso ndo teria maior importancia, se
ndo oferecesse o risco de que a propria tarefa proposta fosse rejeitada por aqueles que
rejeitam os fundamentos e o programa da filosofia analitica” (AZANHA, 1975, nota
21, p. 234). De acordo. Por iisso entendo que a importancia da contribui¢do contida
na sua andlise da experimentagdo educacional nio pode ser descartada. E entendo
também que essa contribui¢do ndo decorre do amplo apoio que buscou na concep¢do
analitica como o revela a bibliografia utilizada. Decorre, antes, de sua capacidade de
discernimento e da seriedade te6rica da andlise empreendida. E em vista disso que
penso que a filiagdo & concepgdo analitica pode se tornar limitativa jd4 que, dados os
pressupostos que endossa, ela dirigird a aten¢do para determinados temas e procedi-
mentos com a exclusdo de outros, porventura mais significativos e mais decisivos do
ponto de vista educacional.

Nessa mesma década de 70, concomitantemente 4 presenga da concepgdo analitica e

j4 citado de O’Connor, Introdugdo i
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a predominancia da tendéncia tecnicista, surgiram estudos empenhados em fazer a
critica da educagdo dominante, pondo em evidéncia as fungdes reais da.polltx.czll edUCZ:l-
cional que, entretanto, eram acobertadas pelo discurso politico-pedagogico OflClal.‘Ta'lS
estudos eu os agrupei (SAVIANI, 1983 ¢ 1984) sob a denominagdo de Tendéncia
critico-reprodutivista. Tal tendéncia é critica porque as teorias que a integram postu-
lam ndo ser possivel compreender a educagdo senfo a partir dos seus condicionantes
sociais, vale dizer, empenham-se em explicar a problematica educacional remetendo-a
sempre a seus determinantes objetivos, isto é, a estrutura socio-econdmica que condi-
ciona a forma de manifestagdo do fendmeno educativo. Mas é reprodutivista porque
suas andlises chegam invariavelmente a conclusdo que a fung¢3o bésica da educag@o é
reproduzir as condigdes sociais vigentes.

A referida tendéncia ndo configura especifica ¢ explicitamente uma concepgdo de
filosofia da educagdo, ji que seus representantes, via de regra, ndo se posicionam como
desenvolvendo um trabalho propriamente filosofico. As teorias que af se incluem, do
ponto de vista da divisdo tradicional do conhecimento, s3o de teor antes sociologico do
que filosofico. Entretanto, as andlises que desenvolvem pretendem ser de amplo alcan-
ce, situando-se no plano da totalidade. Se ndo se posicionam como filos6ficas é porque
rejeitam aquela divisdo tradicional, ou consideram que a filosofia, enquanto atividade
especulativa, deve ceder lugar a ciéncia, unica garantia de desvendamento das relagdes
objetivas que se ocultam sob os fendmenos (vertente estruturalista), cu entendem que
o verdadeiro conhecimento é aquele que consegue integrar num mesmo movimento a
ciéncia e a filosofia, tornando possivel o desvendamento da realidade em seus multi-
plos aspectos (vertente marxista, embora numa leitura estruturalista).

Em conseqiiéncia, considero que um estudo das diferentes concepgdes de filosofia
da educagdo ndo pode silenciar sobre essa tendéncia.

Jd que em outro estudo (SAVIANI, 1984) fiz uma sinopse das principais teorias
critico-reprodutivistas, vou me limitar aqui a indicar as principais manifestagdes ocorri-
das no Brasil.

A tendéncia em pauta alimentou a resisténcia de boa parte dos intelectuais voltados
para a educagdo, os quais se empenharam na denuncia sistemdtica da utilizagdo da
educagdo por parte dos setores dominantes, utilizagdo essa exacerbada na vigéncia do
regime autoritdrio, como um mecanismo de inculcagao da ideologia dominante e repro-
dugdo da estrutura social capitalista. Tais dentlincias se expressaram através de uma
razodvel quantidade de artigos e dissertagdes ou teses produzidos de modo especial a
partir da segunda metade da década de 70. Entretanto, vou mencionar apenas dois
livros que nao foram produtos de teses mas que considero dos mais representativos
dessa tendéncia, e que tém sido referéncia para grande parte dos artigos e dissertagoes/
teses produzidos no perfodo. O primeiro € o livro de Luiz Antonio Cunha, Educagido e
desenvolvimento social no Brasil (1975), que foi escrito, conforme o autor explica na
apresentagao, entre outubro de 1972 e fevereiro de 1975. O livro constitui uma consis-
tente e lucida andlise dos condicionantes sociais da educag@o brasileira no periodo
pds-64, andlise essa inspirada, conforme o proprio autor registra na nota 2 da introdu-
¢ao (p. 23), na teoria do sistema de ensino enquanto violéncia simbélica, de Bourdieu
Passeron. O segundo é Escola, Estado e Sociedade de Barbara Freitag (1977). O livro
incide fundamentalmente sobre a educagdo brasileira noperfodode 1964a 1975. A
autora se propde as seguintes perguntas: “por que na ltima década passa-se a valorizar
a educagdo, desenvolvendo-se uma politica em que ela é vista como um dos agentes de
institucionalizagao e fortalecimento do modelo brasileiro? Quais as causas mais profun-
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das dessa ‘valorizagdo’? Quais as intengdes (explfcita§ e implicitas) que tal politica

9 i ue “‘somente uma analise estrutural mais ampla das
persegue? ” (p. 7). E antecipa q om ' i Grodaiies
condigoes econdmicas, politicas e sociais da 59§1edade rasileira permite resp g
satisfatoriamente a essas perguntas” (p. 7). A andlise da politica educacional de 1964 a
1975 é efetuada nos niveis da legislagdo, do planejamento e em confronto com a
realidade. A perspectiva te6rica que informa a andlise ¢ de fundo althusseriano (teoria
da escola enquanto aparelho ideolégico de Estado) embora a autora, ao expor o
quadro tedrico (cap. 1) — onde passa em revista diferentes teor}as, entre elz?s a qe
Althusser —, afirme pretender superar os limites de Althusser através de Gramsci. Apés
a leitura do livro, entretanto, a conclusdo a que cheguei é de que a autora, em lugar de
superar Althusser através de Gramsci, acabou fazendo uma lejtura althusseriana de
Gramsci. Alids, tal leitura jd podia ser percebida na prépria exposi¢do do quadro te6rico
como o ilustra a sua conclusdo: “a andlise critica da escola ou do sistema educacional co-
mo AlE, i.e., como mecanismo de dominagdo pelo consenso, realmente sé aparece em
todas as suas dimensdes, quando demonstrada sua vinculagio dialética com a politica
educacional do Estado. Somente a atuagdo desta nas trés instancias, através da manipu-
lagao do AIE escolar, torna compreensivel a multifuncionalidade do sistema de ensino
nas diferentes instincias da formagdo capitalista. O Estado através de sua politica
educacional s6 é o ator ¢ a causa central do funcionamento do moderno sistema de
educagao capitalista, aparentemente. Em verdade seu papel ¢ o de mediador dos inte-
resses da classe dominante. Esses interesses se concentram na base do sistema. a produ-
¢do de mais-valia, ou seja, manter as relagGes de exploragdo da classe subalterna™ (p.
37). Devo registrar, a bem da verdade, que tanto Cunha como Freitag, hoje (1984), ja
evoluiram das posi¢des assumidas nos livros citados.

A filosofia da educagido e a RBEP

Nos topicos anteriores sugeri uma classificagdo das diferentes concepgdes de filoso-
fia da educagdo, indicando uma possivel periodizagdo das mesmas em termos de domi-
nancia na evolugao da educagio brasileira.

Esquematicamente, a referida periodizagio poderia ser assim apresentada:
1549-1759: monop6lio da concepgdo humanista tradicional na sua vertente religiosa;
1759-1930:coexisténcia entre as vertentes religiosa e leiga da concep¢do humanista

tradicional de filosofia da educagao;

1930-1945: equilfbrio entre as concepgdes humanista tradicional e humanista modema
de filosofia da educagdo;

1945-1960: predominio da concep¢ao humanista moderna de filosofia da educagido;

1960-1969:crise da concepgdo humanista modema e articulagao da tendéncia tecni-
cista;

1969-.......: manifestacSes da concep¢do analitica de filosofia da educagdo aliada ao
predominio da tendéncia tecnicista e concomitante desenvolvimento de
criticas 4 pedagogia oficial consubstanciadas na tendéncia critico-reprodu-
tivista.

De acordo com a periodizagdo supra, a Revista Brasileira de Estudos Pedagodgicos
surge quando se torna predominante a concepgdo humanista moderna de filosofia da
educagdo. Com efeito, a Revista foi fundada em 1944,

Analisando o conjunto da produgio da Revista desde o niimero 1 ao 140, portanto,
de 1944 a dezembro de 76, pude constatar que s@o pouquissimos os artigos situados
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especificamente no ambito da filosofia da educagdo. Entretanto, é possivel percgber
com certa clareza no interior de que concep¢des ou tendéncias se articulam os artigos
publicados ao longo da existéncia da Revista. Os comentdrios a seguir devem ser encara-
dos nio em carédter conclusivo, mas como uma primeira aproximagdo, uma vez que tém
por base uma visdo panoriamica dos primeiros cento e quarenta niimeros da Revista.
Espero, porém, poder realgar as linhas bésicas, abrindo caminho para analises mais
detalhadas. ’

De inicio cumpre registrar que apenas dois artigos se situam nitidamente no interior
da concepgdo humanista tradicional. Sdo de autoria do Pe. Leonel Franca e foram
publicados o primeiro no n. 2, agosto de 1944, As universidades e a defesa da civili-
zagdo ocidental, ¢ o segundo, Educagdo para a democracia no n. 27, mar./abr. 1947.
Colocando-se no dmbito da vertente religiosa, ambos os artigos defendem a revalori-
zagdo do espiritualismo cristdo. O primeiro postula que, se o término da primeira
grande guerra foi seguido de um afastamento de Deus, o periodo posterior 2 segunda
guerra estaria sendo marcado por uma redescoberta dos valores espirituais no mundo
ocidental, residindo ai a salvagao da civilizagao ocidental. No segundo é defendida a
tese segundo a qual “a formagdo para a democracia s6 podera descansar no espiritua-
lismo cristdo”.

E notdvel também o fato de que, além dos dois artigos acima citados, ndo se tenha
encontrado ao longo dos noventa e dois primeiros niimeros, isto €, até dezembro de
1963, artigos que se colocassem nitidamente em outra concepg@o que ndo a humanista
moderna, patenteada ndo apenas através dos autores que explicitamente a ela estdo
filiados mas também através dos temas abordados. No que diz respeito aos autores
nota-sc que Lourengo Filho comparece dezoito vezes nos dez primeiros anos da Revista
além de diversos artigos de Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo, Almeida Jtnior,
Helena Antipoff, Faria Gois além de outros, destacando-se ainda algumas tradugdes
como H. Walion, A reforma do ensino e o ensino primirio na Franga e L. Luzuriaga,
Origem e desenvolvimento da educagdo publica publicados no n. 26, jan./fev. 1947, J.
Mantovani, Valor e sentido da ciéncia pedagogica, n. 31, nov./dez. 1947, onde, na
tritha de Dilthey, situa a pedagogia como ciéncia do espirito (lembre-se que o histori-
cismo de Dilthey ¢ uma das correntes integrantes da concepg¢do humanista moderna);
ainda nesse mesmo namero E. Planchard, Novas orientagdes no ensino universitdrio da
psicologia ¢ no n. 49, jan./mar. 1953, W.H. Kilpatrik, A filosofia da educagao de
Dewey. Quanto aos temas hd uma clara predominancia dos aspectos psicopedagégicos
além de artigos sobre biologia educacional, histéria da educagdo fisica, diagnéstico
psicologico, testes e mensuragdo educacional (o n. 34, set./dez. 1948 foi dedicado a
esse tema), psicologia infantil, modelagem, educagdo de base e avaliagdo da eficiéncia
docente (temas do n. 37, set./dez. 1949), Caréncia ludica e escolaridade e Aplicagio da
psicologia 4 educacio: origem dos sentimentos de inseguranga e angiistia (artigos do n.
41, jan./mar. 1951), orientagdo e sele¢do profissional (tema ao qual foi dedicado o n.
44, out./dez. 1951); como se pdde perceber quando da indicagdo das caracteristicas
bésicas da concepgdo humanista moderna de filosofia da educagio, os temas acima
arrolados sdo aqueles que mereceram énfase especial sob o influxo dessa concepgao.

Destaque-se ainda o artigo de Newton Sucupira, Programa de uma introdug¢do a
filosofia para servir de base a filosofia da educagdo, n. 68, out./dez. 1957. Trata-se de
exposigdo feita no Simposio de Professores de Filosofia da Educagdo, promovido pela
Associa¢do Brasileira de Escolas Superiores Catélicas. E notdvel constatar que o autor
procura se posicionar em termos da fenomenologia existencial, recolocando, a partir
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losofia tomista. Ora, isso € notdvel porque ocorre
1957, exatamente naquele periodo que considerei
“sscola nova catolica”, isto €, as escolas
do determinados aspectos do movi-
do-os com a doutrina religiosa, me-

daf, alguns temas cldssicos da fi
numa promogao da ABESC, em 19
como de surgimento de uma espécie 'de
catélicas empenham-se em se renovar incorporan
mento de renovagio pedagogica, mas harmonizan

diante o apoio do existencialismo cristdo. ) .
¢} m’xml:ro 93, jan./mar. 1964 tem um contetido que merece registro, porque reflete

a crise que comega a atingir a concepgdo humanista querna._Esse‘ pflmero traz artigos
de A.Teixeira, Plano e finangas da educagdo e de Joaquim Faria Gois Flll_lo, A coopera-
¢io entre a universidade e a indGstria, que jé_tradu%em uma preocupagao na lm_ha 'dfas
relacBes entre educagdo e o modelo empresarial. Além disso, traz também, de Gll.dasxo
Amado, Gindsio moderno que trata dos gindsios orientados para o trabalho, ou seja, os
gindsios vocacionais, experiéncia que descrevi como um dos_ipdicadores da crise da
concepg¢do humanista moderna e articulagdo da tendéncia tecnicista. _

O advento da tendéncia tecnicista vai se delineando cada vez mais claramente.
Assim, o n. 104, out./dez. 1966, contém artigo de R.Gal, Métodos ativos e recursos
audiovisuais, onde se advoga uma atitude dinamica em face do audiovisual, além de
outro artigo, este de G.Becker, Observagoes sobre o processo de comunicag¢io. Por seu
turno, o n. 108, out./dez. 1967, traz dois artigos sobre instru¢ao programada e um
sobre TV Educativa, nos quais se faz um balango das realizagdes e perspectivas.

Continuando a apontar na dire¢do da tendéncia tecnicista, o n. 110, abr./jun. 1908,
publica artigo de Paulo Novais, Um modelo econdmico para planejamento de educagio
com a observagdo do autor de que se trata do sétimo de uma série de relatorios
elaborados pela CAPES sobre esse tema. O n. 116, out./dez. 1969, ¢ todo ele dedicado
A TV Educativa; 0 119, jul./set. 1970, 2 economia da educagido (custos e financiamento
da educagdo); seguindo-se os numeros 120, out./dez. 1970, dedicado ao ensino técni-
co, e 121, jan./mar. 1971, onde sobressaem os temas da tecnologia, financiamento e
TV Educativa. Obviamente, ja que a Lei n® 5.692 fora aprovada em 11/08/71. o n.
123, jul./set. 1971, teria que tratar da reforma do ensino de 19 e 20 graus; ¢ o n. 125,
jan./mar. 1972, da implantag¢do da reforma.

Finalmente, se levarmos em conta os niimeros de 126 a 140 publicados de abr. /jun.
1972 a out./dez. 1976, veremos que, com apenas duas excegdes, eles foram organi-
zados segundo unidades temiticas, encontrando-se, ainda que ndo exclusivamente,
alguns dos temas mais tipicos da tendéncia tecnicista. Pela ordem, os temas tratados
foram os seguintes: crianga carente, educagdo do excepcional, pos-graduagao, criativi-
dade-arte/educagdo, ensino supletivo, artefeducagio e lazer, filosofia da educagio,
avaliagdo, educagdo e emprego, tecnologia educacional, educagio do superdotado e
pré-escola.

Farei a seguir uma breve referéncia a um artigo de Anisio Teixeira e ao n. 134,
abr./jun. 1974, por ser este dedicado 4 filosofia da educagdo.

No n. 129, jan./mar. 1973, foi estampado um artigo de Anisio Teixeira intitulado
‘Systems analysis’ e educagio. Em verdade, trata-se de um breve artigo elaborado em
1968 para a Folha de S. Paulo. Apos descrever brevemente em que consiste, a seu ver,
o método da andlise de sistemas, o autor afirma: “é esse método que hoje se estd
introduzindo na problematica da guerra, do comércio da produgio e, de 1965 para c4,
da educagdo”. E interessante observar como, nesse texto, Anisio Teixeira nio consegue
aceitar o “novo” método, mas, ao mesmo tempo, ndo logra também refutd-lo. Isso
mostra, de um lado, a forga da nova tendéncia e, de outro, que a base ideolégica do
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escolanovismo, o liberalismo, é a mesma da pedagogia tecnicista, bastando, para esta se
impor, que o desenvolvimento da sociedade atinja um grau maior de homogeneidade.
Por isso afirma o autor que “para a ‘andlise de sistema’ poder ser praticada, ha de
haver, primeiro, uma rigorosa classificagdo dessas situagdes (educacionais), para se
caracterizarem algumas ‘uniformidades’ sobre as quais se possa pensar e argumentar
com logica e plausibilidade”. E considera que, ja se tendo conseguido isso nos paises
desenvolvidos, 14 ¢ possfvel a utilizagdo do método, ao passo que “entre nés, o mé-
todo somente serd possfvel” quando se atingir “o grau de padronizag@do e homoge-
neidade necessdrio” ao scu funcionamento. “Daf ndo ser generalizdvel sendo as situa-
¢des desenvolvidas (negrito do autor) do nosso esforgo educacional, quando tenhamos
atingido grau realmente alto de padronizagdo e homogeneidade™. E conclui, mantendo
sua visdo escolanovista, que aqui, paradoxalmente, sé se consegue justificar 4 base das
circunstancias do subdesenvolvimento: *“presentemente, cada situagdo educacional é
uma e s6 pode ser comparada com ela propria”.

Quanto ao namero 134, dedicado A filosofia da educagdo, foram contempladas as
seguintes correntes: educagdo permanente (andragogia), fenomenologia, existencia-
lismo, desescolarizagdo, estruturalismo, dialética e pensamento antropologico (cienti-
fico e filosofico) na educagdo. Apos a andlise feita anteriormente, o leitor provavel-
mente tera se surpreendido com a auséncia da concepgdo analitica. Com efeito, o
numero € de 1974, portanto, situado no periodo em que se registrava a presenga da
filosofia analitica. Considerando-se, porém, a minha observa¢do de que nao se deveria
superestimar a influéncia da concepg¢do analitica na educagdo brasileira, é possivel
compreender essa omissao. Na verdade, as andlises levadas a cabo a partir dessa concep-
¢do que tiveram alguma repercussao e maior difusdo, s3o aquelas n@o diretamente identi-
ficadas com a referida concepgdo. Aquelas que tecnicamente se enquadram de modo
explicito na filosofia analftica, via de regra se caracterizam por tal grau de hermetismo
e aridez que acabam ndo sendo assimildveis pela maioria dos educadores, os quais, ndo
chegando a perceber o seu alcance, intuitivamente as consideram, no fundo, irrele-
vantes.

Conclusio

Os leitores familiarizados com meus estudos anteriores, provavelmente terao estra-
nhado o fato de, ao longo de todo este texto, eu ndo ter feito uma referéncia sequer a
concepgdo dialética de filosofia da educagdo. Com efeito, é no interior dessa concep-
¢a80 que tenho procurado compreender teoricamente a educagio, tendo em vista o
encaminhamento de alternativas praticas de interveng¢do no campo pedagégico.

Entretanto, a omissao foi intencional e se explica a luz do fato de que, no presente
artigo, procurei indicar sucintamente a sucessdo das principais concepgdes de filosofia
da educagao em termos de dominancia. Ora, em nenhum momento a concepg¢io dialé-
tica foi dominante na histéria da educagdo brasileira. Além do mais, neste texto meu
objetivo foi predominantemente informativo: pretendi tao-somente colocar diante dos
leitores um painel suficientemente elucidativo da evolugdo da filosofia da educagdo no
Brasil. Um balango critico das concepgdes referidas, bem como a busca das razdes
explicativas da supremacia desta ou daquela tendéncia neste ou naquele periodo, é
uma tarefa que requereria inevitavelmente, em meu entender, a interven¢do da concep-
¢do dialética.

Embora se possa considerar como suas precursoras as correntes de idéias (anarquis-
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buscaram expressar, no inicio deste século, as reivindi-

iali arxistas) que Y T
tas, socialistas e m ) a o, a concepgdo dialética, em

i ilei ja de educagd
cagtes dos operdrios brasileiros em matéria & a,
termos explicitos e sistemdticos, é bastante recente na filosofia da educagdo brasileira.

Em um texto escrito em novembro de 1969 para servir de c_onclusﬁo a cadeira dg
Filosofia da educagio que entdo ministrava no curso de pedagogia da PQC_/SP, esbos:el
uma primeira tentativa de encaminhar dialeticamente o pr’oble‘ma flos_ o’bj.etlvc_)f e meios
da educagdo brasileira (SAVIANI, 1969). Tal texto estd até hoje inédito, ja que f~01
produzido no bojo do curso para uso especifico dos alunos. Num trabé'llho cuja redagdo
se completou em 1971 (SAVIANI, 1973), me posiciono metodologwgmente em ter-
mos dialéticos, embora ainda sob influéncia da fenomenologia. Progressivamente, creio
ter logrado ultrapassar esta influéncia elaborando, de forma cada vez 'mz’u's' orgér’mi.ca, a
perspectiva dialética da filosofia da educagdo entendida em termos hlSlOrlCO-CIrItICOS.
E, porém, ao findar a década de 70 que a preocupagdo com a perspectiva dialética
ultrapassa, na filosofia da educagdo, aquele empenho individual de sistematizagdo e se
torna objeto de um esforgo coletivo. Talvez o marco objetivo dessa passagem possa ser
identificado na tese de doutoramento de Carlos Roberto Jamil Cury, Educagio e
contradi¢io: elementos para uma teoria critica do fendmeno educativo, defendida em
outubro de 1979, tese esta que, enquanto era produzida, foi objeto de discussio
sistemdtica no interior do Programa de Doutorado em Educagdao da PUC/SP. Penso
que, a partir daf, é possivel situar com nitidez a presenga da concepg¢do dialética na
filosofia da educagdo brasileira. Tal concepg¢do vem orientando um niimero crescente
de estudos no campo pedagdgico e vem despertando um interesse cada vez maior entre
os educadores brasileiros.
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Recebido em 23 de maio de 1984

Dermeval Saviani, Doutor em Filosofia da Educagdo, ¢ Professor da Pontificia Universidade
Catélica de Sio Paulo (PUC/SP).

This article seeks to verify the evolutionary stages _of the princrgal plrtlosglplzzc{zl
conceptions of education in Brazil through an examination of tlfe articles publis 1ed' in
RBEP. For this purpose, in the first part, we discuss the philosoply of education
prevalent in Brazil before RBEP's creation. In the second part we trace r}‘w path
followed by philosophy of education over the last forty years and, in the third part
we examine whether there has been a correspondence between the pro[_)oscd stages
and the specific subjects presented by RBEP. The conclusion presents a brief review q]
the recent development of a dialetic conception of the philosophy of education in
Brazil. (TF.C.)

Cet article cherche a tester une périodisation des principales conceptions de la
philosophie de I'Education au Brésil, en commengant par des articles publiés par la
Revue Brésilienne d'Etudes Pédagogiques. Pour cela, on cherche dans la premicre
partie, en prenant comme antecedents, la philosophie de l'Education pendant la pério-
de antérieure d la fondation de la Revue. Dans la seconde partie, on fait la reconsti-
tution du cheminement de la philosophie de I'éducation pendant les quarante derniéres
anneés, pour, dans la troisiéme partie, verifier s'il y a correspondance entre la periodisa-
tion proposée et l'évolution du théme vehiculé par la Revue. Finalement, on fait un petit
registre du développement récent de la conception dialectique de la philosophie de I'édut-
cation au Bresil (M. T.P.S.)

Este articulo tenta hallar medios de examinar una periodizacion de las principales
concepciones de filosofia de la educacion en el Brasil, tomando como punto de refe-
rencia los articulos publicados por la Revista Brasileiia de Estudios Pedagogicos. Para
eso en la primera parte tiene un abordaje, como se ha hecho inicial de otras veses, la
filosofia de la educacion en el periodo anterior a la fundacion de la Revista, En la
segunda parte se reconstituye la trayectoria de la filosofia de la educacion en los tiltimos
cuarenta afios para que er’la tercera parte verifique si hubo o no correspondencia entre
la periodizacion propuesta y la evolucion de la temdtica en publicaciones de la Revista.
Concluyendo se hace un breve registro del reciente desarrollo de la concepcion de
filosofia de la educacion en el Brasil. (J.M.0.)
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A Didatica na Revista Brasileira
de Estudos Pedagogicos:
um percurso de quatro décadas

Amelia Domingues de Castro
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP)

Entendendo que os textos publicados pela Revista Brasileira de Estudos Peda-
gogicos constituem amostra significativa da experiéncia diddtica brasileira, procu-
rou-se investigar alguns aspectos de sua evolugdo, como, por exemplo, orien-
tagdes tedricas e prdticas ¢ espago atribuido aos diferentes problemas do ensino.
As trés etapas do periodo considerado, entre as quais se intercalam as Leis de
Diretrizes e Bases de 1961 e 1971, revelam diferencas quanto aos aspectos pes-
quisados.

Durante os altimos quarenta anos a Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos
(RBEP) documentou a vida educacional brasileira. Em suas pdginas expressou-se o
pensamento contemporineo sobre educagdo, na palavra dos melhores especialistas
nacionais ¢ estrangeiros. Profissionais do magistério e de dreas afins nela divulgaram
experiencias e reflexdes. Acolheu as discussdes sobre as grandes controvérsias educa-
cionais do Pais, tanto no setor dedicado as “idéias e debates”, quanto nas se¢des de
“documentagdo” e de transcrigoes selecionadas a partir de outros periddicos,

Com notavel continuidade' e ampla penetragio nacional, a publicagio do INEP —
hoje Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — afirmou, desde o seu
inicio, o propdsito de constituir-se “‘instrumento de indagagao e divulgagdo cientifica”,
dispondo-se a acolher, igualmente, “as conclusdes da experiéncia pedagogica dos que,
no terreno da aplicagdo, trabalham e lutam pelo aperfeicoamento da vida escolar de
nosso Pais” 2

O problema diddtico na RBEP

Os problemas diddticos, caracterizados por versarem sobre o ensino, quanto a seus
principios e métodos, foram tratados pelos colaboradores da Revista e selecionados em
transcrigoes e noticidrios. Leitora tao antiga quanto assidua do periddico, ocorreu-me
que os textos publicados constituem amostra significativa da experiéncia didatica brasi-
leira, permitindo sejam investigadas algumas peculiaridades de sua evolugdo.

Essa pesquisa serd veiculada por indaga¢des que decorrem do proprio material con-
sultado. De um lado, o contetido dos textos deverd esclarecer qual o significado de
ensino veiculado pelo discurso diddtico, perguntando: a) que principios ou doutrinas
estdo subjacentes as manifestagBes escritas? ; b) de que natureza s3o suas orientagdes
priticas? De outro lado é a propria situagdo do conteido diditico que deve ser

S3o 147 nimeros de julho de 1944 até agosto de 1983,
“Apresentagio” do Ministro Gustavo Capanema. R. bras. Est. pedag., Rio de Janeiro, 1 (1):4,
jul. 1944.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 65(150):291-300, maio/ago. 1984
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questionada: ¢) qual o relevo ou destaque fiz_ido a t_ais pro_l_)lemas nas p?glgl:lshdg Revis-
ta? ; d) quais os componentes da agdo didatica mais frequentemente trabalhados nos
textos? Finalmente ¢ importante que se indague como 0s problemas dldétlgos estdo
relacionados com os demais aspectos das questdes pedagogicas tratadas na Revista.

Para realizar esse propdsito entendi conveniente ler ou r<_aler os textos que versam
sobre o tema. Quais seriam cles? Para seleciond-los utilizei os proprios critérios da
Revista. Procurei, pois, nos Catdlogos e Indices publicados®, o titulo Didética. En-.
contrei-o, no primeiro e segundo Catdlogos, seguido de um paréntese dentro do qual
se 1é: “inclusive métodos pedag6gicos”. Decidi entdo incluir no corpus da investi-
gagdo toda a matéria que nos Indices refere-se a Diddtica e a Métodos. Como re-
sultado, trabalhei com os textos selecionados no Catdlogo de 1959, sob o titulo jd
citado, e nos Indices subseqiientes, que utilizam outra sistematiza¢io do assunto,
com os titulos Didatica e Métodos e meios auxiliares de ensino do v. 3, e Diditica,
Método de ensino. Problemas gerais de diditica — princfpios e métodos de ensino e
ainda Métodos e processos de ensino, do v. 4.

N3o posso afirmar que somente nesses artigos se encontre matéria didética, pois esta
consta em vdrios graus de diluigdo, da maior parte das discussGes pedagdgicas. desde
os temas que tratam da educa¢do familiar aos da administracdo ou politica educa-
cional. A comparagdo entre os textos didatico-metodologicos e os outros que ndo
foram assim entendidos revela que o critério da Revista para diferencia-los foi a con-
centragdo maior ou menor dos fatores diddticos. Por outro lado, os catilogos coloca-
ram em rubricas separadas alguns componentes da Didatica que assumiram delimitagdo
nitida, constituindo campos de estudo e pesquisa com caracteristicas proprias, embora
pertengam a sua area. Em conseqiiéncia, ficaram independentes e fora do ambito dessa
pesquisa assuntos como: avaliagao do rendimento escolar, curriculos e programas ou
mesmo determinados recursos diddticos (livros, TV, radio), quando classificados sob
rubricas especiais e ndo repetidos nos titulos selecionados.

Aceitei a classificagdo da Revista ndo s6 por uma questdo de principio, mas por
verificar que a impregnagdo diddtica dos artigos incluidos nas classes Diddtica e Méto-
dos aparecia bem mais nitida que nas demais.

Eventualmente terei que recorrer a textos que ndo constam do corpus que consti-
tuird o ponto focal deste trabalho, quando necessério para que se verifique o relaciona-
mento dos movimentos didaticos com a evolugdo politico-educacional do Pars.

Tornou-se conveniente, a seguir, a adogdo de algum critério para a periodizagao das
quatro décadas consideradas, tendo em vista tanto a caracterizagdo eventual de fases
sucessivas quanto a visualizagdo de tendéncias ou linhas de transformagdo. Poupando
ao leitor as dificuldades que envolvem a divisdo em etapas desse periodo reduzido e
que refletem as que acompanham a histéria da educagdo, adotei como critério basico a
sucessdo das maiores reformas do ensino por reunir no dominio da educagdo nacional,
questdes politicas e socio-econdmicas, com seus reflexos no campo pedagbgico. Ficam
bem destacadas trés fases:

Utilizei os seguintes Catdlogos e Indices da RBEP: 19) Catilogo: don. 1, v. 1 (jul. 1944) ao n.
70, v. 29 (abr./jun. 1958); 29) Indice: n. 71-100, 1958/65; 39) Indice: n. 101-132, 1966/73.
Publicagdes MEC/INEP, Rio de Janeiro, Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais. Deixei de
utitizar o 19 Catalogo publicado em 1952, referente aos ns. de 1 a 44, por seu contetido ter sido
reproduzido no Catalogo de 1958 referente aos ns. de 1 a 70.
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12 Do nascimento da Revista, em 1944, quando vigente ainda a chamada “Reforma
Capanema” (Lei Organica do Ensino Secunddrio — Decreto-lei n® 4.244, de 09/04/
42) até a promulgagdo da Lei de Diretrizes de Bases da Educag¢do Nacional (Lei nQ
4.024, de 20/12/61).

28 Da Lei de Diretrizes e Bases de 1961 & Lei n® 5.692, de 11/08/71, que fixou dire-
trizes e bases para o ensino de 19 e 29 graus.

32 Da Lei de Diretrizes e Bases de 1971 até 1983.

Nao pretendo, nos limites deste trabalho, sendo levantar o problema, sem davida
estimulante, da interagdo entre a agdo e o pensamento educacionais e sua represen-
tagdo em publicagdo especializada, de ampla divulgagdo, que tem funcionado ainda
como via de captagdo de aspiragBes e polémicas. Cumpre que se diga, no entanto, que
as leituras e releituras feitas para satisfazer ao objetivo a que me propus, trouxeram-me
mais indagagBes que respostas, mais conjeturas que certezas. As afirmagdes feitas, pois,
no decurso das péginas que seguem, terdo forgosamente o carater de hipéteses que
deverdo ser ou ndo comprovadas mediante o uso de técnicas mais apuradas.

Da “Reforma Capanema” a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional

O inicio da publicagdo da Revista se da na vigéncia de uma reforma de ensino
datando de dois anos antes (Lei Orgénica do Ensino Secundério, 1942) que ndo ino-
vara substancialmente em relagdo 2 anterior (Decreto n9 21.241 de 04/04/32), e que,
como csta, pertence a era de Vargas, uma antes e outra depois de formulados os
principios do chamado Estado Novo, em vigor até 1945.

Epoca de administragdo centralizada, da qual escapava apenas o ensino primdrio,
caracteriza-se pela rigidez dos planos e programas de uma escola secunddria dividida
em dois ciclos. Conforme a Lei de 1942, destinava-se a “‘formar as individualidades
condutoras” (art. 23 do Decreto-lei n® 4.244/42) e era o caminho Unico para o ensino
superior ao qual ndo podiam ter acesso os egressos dos cursos técnico-profissionais do
mesmo nivel. A escola primdria, que nunca merecera aten¢do dos governos federais,
continuava destituida de uma norma centralizadora.

O regime de Vargas terminou em 1945, quando também no plano internacional
findou a Segunda Grande Guerra. Supunha-se que os ideais democréticos estivessem
para sempre assegurados. A Constitui¢do Nacional de 1946 estabeleceu como prerroga-
tiva da Unido “legislar sobre diretrizes e bases da educagdo nacional” (art. 59, inciso
XV, letra *“d”). A partir dessa orientag3o inicia-se a longa elaboragdo da nova lei que s6
vem 4 luz em 1961.

A seqiléncia dos eventos politicos e administrativos mostra, no seio desse periodo,
uma lenta transformagao da etapa inicial burocrdtica e rigida, para uma fase de intensa
discussdo da reforma da legislagdo do ensino. Aos poucos vai-se vencendo o dualismo
na escola média, mediante leis de equivaléncia, e o centralismo curricular é desafiado
por timidas experiéncias pedagogicas.

Essa intensa fermentagdo de idéias serd refletida no ambito did4tico da Revista?
Haveré diferenga entre a primeira e segunda etapas desse periodo, quanto as aspiragdes
e orientagdes didéticas? Eo que tentarei verificar, a seguir. Utilizarei, para tanto, o
Catilogo da RBEP que abrange a matéria dos setenta primeiros niimeros publicados
entre 1944 e 1958. Sdo incluidos na rubrica “Didética (inclusive métodos pedagogi-
cos)” 63 titulos, quase todos encontrados entre artigos da segdo “ldéias e Debates™ e
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da parte “Através de revistas e jomais”. O [ndice referente aos n9 71 a 100 da} Re-
vista (v.3, 1958/1965) contém, de 1958 a 1961, poucos titulos que mtcressam.. sete
na classe “Diddtica” e cinco no titulo *“‘Métodos”, que serdao incluidos no conjunto
deste primeiro periodo, para exame e comentdrio. o

Primeira fase. Os artigos did4tico-metodolégicos pautam-se pelo idedrio fia Es’cc')la
Nova, enunciado pelos mais representativos autores nacionais, muitos deles sng{latanos
do Manifesto dos Pioneiros da Educacio Nova de 1932 (mais tarde transcrito pela
Revista, no v. 34, n. 79, 1960), como Manoe!l Bergstrom Lourengo Filho, Francisco
Venancio Filho e Carlos Delgado de Carvalho. Outros autores complementarama frente
inovadora da educagdo brasileira. A coeréncia com as idéias européias e americanas
referentes a Escola Nova, ativa e progressista, ora inclina-se a uma, ora a outra de suas
correntes. Alguns artigos, com orientagao funcional, pedem ensino mais atil - de
aritmética, de ciéncias — capaz de ser aplicado a realidade ou de melhorar a vida do
homem. Outros assumem a condenagio veemente do verbalismo e do ensino livresco,
pedindo que o aluno trabalhe com material representativo da realidade, com objetivi-
dade, a partir de experiéncias vividas. O embasamento doutrindrio revela-se na constan-
te recomendagao 2 atividade do aluno, refletida nas técnicas discutidas nos artigos:
pesquisa do aluno, trabalho em equipes e discussdo em pequenos grupos, entre outras.
Pede-se, também, maior eficiéncia metodologica mediante introdugdo de técnicas de
planejamento e reformulagao dos procedimentos de interrogatério. Observa-se, no en-
tanto, que as propostas técnicas apoiam-se mais em expriéncias bem-sucedidas do que
em pesquisa ou em hipdteses derivadas de teorias psicopedagogicas. Trabalha-se, ainda,
sobre equipamentos e instalagdes escolares: livros didaticos e recursos que devem fazer
parte de salas-ambiente especiais para determinadas matérias. Ndo sdo discutidos recur-
sos mais sofisticados, mas ja se questionam as tradicionais rotinas pedagogicas, como os
“trabathos de casa”. Aspira-se a aperfeigoar técnicas de estudo e procedimentos para
corre¢ao de provas escolares.

Duas linhas de desenvolvimento, numericamente equilibradas, sdo encontradas nes-
ses trabahos: a) artigos que tratam do ensino de determinadas matérias. e a estas
aplicam seja os principios gerais escola-novistas, seja a idéia de renovagio de técnicas e
recursos; b) artigos que versam sobre aspectos metodologicos de procedimentos dida-
ticos ou do uso de recursos didaticos especificos (o trabalho em equipes, o método
Montessori ou o livro didético, por exemplo). Uns poucos artigos sio dificilmente
classificados nessa dicotomia, seja por versarem sobre o ensino de determinada popula-
¢do (encontrei trés artigos sobre educagdo de excepcionais) seja por se elevarem a
questdes gerais. Entre estes (ltimos destaca-se o trabalho de Arthur Ramos, intitulado
Esplendor e decadéncia da palmatéria, notével pela atualidade do problema: violéncias
cometidas contra a infancia, ao longo da Histéria e até o momento em que o autor
escreve.

Hi quase total preferéncia por problemas que afetam a escola primdria e a escola
secunddria, encontrando-se um Unico artigo sobre o ensino técnico (n. 28 de 1947).
Nao ¢ usual que um texto sobre Diddtica ou Métodos mencione problemas politicos,
embora a doutrina escolanovista seja constantemente referida como propicia a uma
“educag@o democratica”. Assinalando o final de uma guerra que durou seis anos,
temos um pequeno artigo sobre a contribuigdo potencial do ensino da Histéria as
relagdes internacionais.

Nao se deverd esquecer que outras se¢Ses da Revista tratam de assuntos didaticos
sem que assim os intitulem. Talvez pelo fato de constituirem problemas ainda ndo
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totalmente absorvidos no campo da disciplina, eles permanecem 2 parte. Refiro-me a
toda a 4rea do ensino artistico ao qual sZo indicados novos rumos na parte reservada ao
“ensino musical e artistico”, bem como as questdes relativas 4 educagdo fisica. Caso
semelhante é o dos recursos audiovisuais que comegam a ser acolhidos no ensino, como
o rddio e o cinema, mas permanecem na classe da “‘educagdo extra-escolar”, em que se
acham também, igualmente marginalizados, uns tantos comentérios sobre bibliotecas e
jornais escolares, museus e dramatizagdes.

A secdo acolhe artigos sobre o cooperativismo escolar, tema promissor que entre-
tanto vai se estiolar nos periodos seguintes, bem como breves mas sensiveis obser-
vagOes sobre clubes agricolas e de menores operarios.

Segunda fase. Inicia-se em 1946/1947, quando promulgada a nova Constitui¢do
brasileira (18/09/46), e ¢é instalada Comissdo para elaborar o projeto de uma Lei de
Diretrizes e Bases (29/04/47), uma vez que o texto constitucional atribui 4 Unido a
competéncia para tanto.

O nimero 36 da RBEP (v. 13, maio/ago. 1949) é todo ele dedicado ao projeto da
nova lei elaborado pela Comissio e encaminhado 2 Presidéncia da Republica pelo
Ministro Clemente Mariani, em outubro de 1948.

O projeto transitou por Comissdes do Legislativo na Cidmara e Senado, foi extraviado
e reconstituido e recebeu um sem nimero de emendas e substitutivos. Chegou a
ser arquivado e reapresentado e vérios relatores examinaram seus diferentes aspectos. E
possivel, no entanto, dividir-se sua historia em duas partes. A primeira diz respeito 2
questdo da centralizagdo ou descentralizagdo, ou seja, da distribuigdo de competéncias
entre Unido e estados quanto as decisSes sobre o ensino, e a segunda incidird sobre a
querela entre escola publica e particular. O projeto Clemente Mariani partia da idéia da
“‘unidade na variedade” entendendo que para os mesmos objetivos, diferentes caminhos
poderiam ser oferecidos. Nessa ocasido o ponto de vista centralizador do Deputado
Capanema foi o maior obstidculo 2 tramitagdo do anteprojeto. Amplos debates na
comunidade pedagégica sao refletidos em artigos publicados na RBEP. Estas publica-
¢oes tornam-se amiudadas e vao ocupar grande espago na Revista, sobretudo depois
que, encerrada a longa discussdo das inimeras emendas e substitutivos pelas comissdes
competentes, o projeto foi colocado na ordem do dia do Legislativo, em abril de 1957,
mais de dez anos depois de sua entrada naquela Casa. Encontramos no niimero 66 da
RBEP (v. 27, abr./jun. 1957) a conferéncia de Clemente Mariani pronunciada por
ocasifo da XII Conferéncia Nacional de Educagdo, defendendo o sentido moder-
nizador do texto original. No nimero seguinte da Revista (n. 67) encontra-se a
palavra de Fernando Azevedo lembrando que o ideal de descentralizagdo jd4 cons-
tava do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova. O numero 69 transcreve a
palavra de Clovis Salgado, Ministro da Educagdo, e o substitutivo com o qual os
Srgdos oficiais reabrem os debates a respeito do projeto de lei. Vdrias entrevistas
de notdveis educadores sdo transcritas e artigos sobre o assunto publicados em
outros nimeros da Revista. No ndmero 70 fala sobre o assunto o prof. Almeida
Jr., e no n. 71, Anfsio Teixeira, entdo diretor do INEP. J4 se anuncia o préximo
tema de debate em tormo da elaboragdo das Diretrizes e Bases, que serd o confron-
to entre escola piblica e escola particular, esta entendida especialmente como
escola religiosa, debate que preenche a segunda fase da histéria do projeto. E ne-
cessdrio lembrar que o entfo deputado Carlos Lacerda criticou acerbadamente o
projeto que foi 4 discussdo em 1958, apresentando substitutivo que alterou substan-
cialmente a orienta¢do do projeto. O movimento de intelectuais em torno da *“‘defesa
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da escola publica” ¢ refletido nas péaginas da Revista, que ndo 56_ transcreve O texto dos
virios substitutivos, mas também os debates acirrados nos quais Anf519 Telx’elrg con-
dena a idéia de dar ao ensino privado “as regalias e privilégios‘.‘ do ensino publl.co (v.
23, n. 76 out./dez. 1959). Os niimeros 76 e 77 dedicam a maior parte das péginas A
questio da lei, e em todos os demais numeros de algum modo se volta a0 assunto
(nOs 78, 79, 80, 81, 82, 83 ¢ 84). Finalmente, a Revista apresenta a transcri¢do dq
texto sancionado pelo Congresso em 20 de dezembro de 1961 e que se tornou a Lei
n9 4.024/61 (v. 37, n. 85, jan./mar. 1962).

Por que me senti obrigada a essa longa volta por problerpas de legislagﬁo, politicae
filosofia da educagdo? Nio foi apenas porque os principios que dominam o pensa-
mento educacional enquadram a politica e a administragdo e se reﬂeter_n, queiram ou
ndo, nas relagdes e atividades intra-escolares, embora esse seja um primeiro fator .expll-
cativo. Mas também porque ndo se poderia deixar de questionar em que medida os
autores didatico-metodol6gicos mencionaram explicitamente a questdo em seus traba-
lhos. Algum influxo renovador teria acompanhado didaticamente a elaboragao da nova
legislagdo?

Concomitante as discussdes, inicia-se na pratica um processo de quebra de estru-
turas tradicionais, ou seja, a luta contra o dualismo que opunha a escola secundaria
académica, freqiientada pelos alunos de segmentos privilegiados, a escola profissional.,
destinada 2s classes destituidas de meios. Virias leis isoladas, a partir de 1951, passa-
ram a permitir transferéncias entre os cursos do mesmo nivel (“ramos” do ensino)
mediante exame de adaptagao, bem como o ingresso em niveis superiores académicos
de alunos n@o provenientes de escolas secundarias. Um panorama da “‘Articulagdo do
Ensino no Brasil” no ano de 1960 ¢ oferecido pela RBEP no n. 79 (v. 34, jul/set.,
1960). Verifica-se como, nio obstante o evidente progresso, ainda existem obstaculos 4
ampla circulagdo vertical e horizontal de estudantes, assunto que s6 vai ser resolvido
pela LDB de 1961.

E certo que esse é um problema didatico, ou seja, vai afetar a propria concepgdo da
escola média, agora abrindo-se potencialmente num leque de opg¢oes equivalentes.
Demonstrando que a rigidez de organizagdo e curriculos se ameniza, outras normas,
antes mesmo de 1961, permitem que se constituam classes e escolas experimentais. A
Revista registra as inovagGes em noticidrio ou artigos. A escola experimental do CRPE
de Salvador € a primeira mencionada em suas péginas (v. 29, n. 69, jan./mar. 1958).
Outros tipos de escolas diferentes do usual sdo os Colégios de Aplicagdo e também eles
sao discutidos, por exemplo, no artigo do prof. Ernesto de Souza Campos encontrando
no niamero 67 (v. 28, jul./set. 1957).

Esse final de periodo vé outras possibilidades de afirmagdo de principios democra-
ticos ao mesmo tempo que pedagogicamente renovadores. Comemora-se, nas paginas
da RBEP, em datas proximas, o centenario do nascimento de John Dewey (v. 32, n.
75, jul./set. 1959) e os vinte e cinco anos do Manifesto dos Pioneiros da Educagio
Nova, ao qual ji fiz referéncia (v. 34, n. 79 jul./set. 1960). Nesse texto acentuava-se
que o “ponto nevrilgico” do problema educacional brasileiro era a escola secundaria
“reduto dos interesses de classe que mantém o dualismo nos sistemas escolares” (p.
120, n. 79). O novo manifesto que se intitulou Mais uma vez convocados (v.31,n. 74,
abr./jun. 1959) é uma retomada da posigao anterior, postulando igualdade de oportu-
nidades escolares e liberdade de pensamento.
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Observa-se, pois, que os artigos did4tico-metodolégicos estdo rodeados de questio-
namentos exigentes quanto A adequagdo das atividades didéticas ao novo modelo de
escola. Seria aceito esse desafio?

De 1958 a 1961 (inclusive) acrescentam-se poucos titulos ao conjunto inicial: sete
na classe Didética e cinco nos titulos Métodos e meios auxiliares do ensino Os temas-
conteudo de Didatica (recursos, atividades, métodos) tém predominio total, ndo apare-
cendo os dedicados ao ensino especifico de disciplinas escolares. Entre os temas gerais
destaca-se, por tema inédito na Revista, o estudo de Antonio Pinto de Carvalho sobre
Conceito de didatica. Outra novidade é a questdo-titulo: “havera uma pedagogia operé-
ria? ”. O conteido dos demais artigos prossegue a linha escola-novista e o estudo de
recursos didaticos (livro, radio e TV, laboratério de fonética e de ciéncias) recebe a
atengdo costumeira.

Um balango dessa fase leva-nos as seguintes reflexdes. No inicio do periodo, os
artigos parecem inclinar-se a uma concepgdo de Didatica identificada com o seu instru-
mental (procedimentos ¢ recursos), com o risco, sempre presente, de cortar seus vincu-
los com o pensamento pedagogico, filoséfico e social. A pesquisa, ou methor, a integra-
¢do dos resultados de pesquisa, sobretudo nacionais, nos rumos da Didatica, é reduzi-
da, embora jd se faga sentir.

Os dramiticos lances que envolveram as sucessivas etapas da aprovagdo da Lei de
Diretrizes e Bases, ndo parecem ter tido repercussio direta nos temas didaticos. Indi-
rcta talvez, quando se observa que os ideais democraticos da luta pelaescola publica
constantemente reclamam que o atendimento quantitativamente ampliado, corres-
ponda a um atendimento didatico qualitativo em termos pelo menos satisfatorios.
Lauro de Oliveira Lima pergunta (n. 78, p. 158) “Por que so a escola ndo evolui? ”
quando a Ciéncia, a Tecnologia, 2 Medicina, a Psicologia o fizeram. “Tudo mudou na
face da Terra, menos os métodos escolares” afirma o autor.

O rendimento das escolas é questionado sobretudo quando a associagdo entre edu-
cagao e desenvolvimento comega a preocupar os politicos. No entanto, permanece uma
separa¢ao: de um lado, artigos que defendem as grandes idéias e as lutas maiores na
arena educacional, de outro, os que tratam de instrumentos isolados e delimitados de
agdo didatica. Uns e outros com ligagBes ndo muito explicitas entre si.

Da Lei de Diretrizes e Bases de 1961 a de 1971

Esse periodo é constituido por dez anos que correm rapidamente, e que devem dar
conta da implantagdo de uma lei, discutida e polémica, que foi aprovada mediante
certos compromissos entre centralistas e localistas, como entre a escola publica e a
particular. N3o mais se rege o Pais por programas escolares expedidos pelo Ministério
da Educagdo e Cultura, mas cabem ao Conselho Federal de Educagdo as decisdes sobre
curriculos minimos. Obtida a equivaléncia entre todos os cursos de grau médio, pode-
se indagar se as diferencas reais entre eles permitirdo iguais oportunidades a todos
como a democracia exige.

As multiplas alteragdes da Legislagdo sobrevivem até sua substituigdo quase total
pela lei de 1971, ndo obstante as modificagdes politicas causadas pela Revolugdo de
1964 e a nova Carta Constitucional de 1967. As contradi¢des da época que viu com
entusiasmo a implantag3o da nova legislagdo, embora aplicada por um governo que nio
a subscreveu, teriam alguma influéncia no pensamento diddtico? Por outro lado con-
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nsiderada como aquela na qual a

vém lembrar que a década de sessenta tem sido co : .
; grande impulso. Tal movimento

investigacio pedagégica teve, no Brasil, seu primeiro me
zv: r§ﬂixospf1a gReg\l'ista? Foi também umF:a ocasiio que O mun_do tqdo assistiu a
movimentos de contestagdo estudantil, jamais conhecidos com tal 1r}_ten51dade. Aspec-
tos didaticos participavam, como os politicos, da fermenta¢ao de idéias e dos confron-
tos. Como o pensamento didatico reflete tais caracterfs_tlcqs?

O panorama dos artigos de Diddtica e Metodologia indica, de 1962 a 1965, algumas
novidades. Como tema novo surge o ensino programado e um artigo pioneiro sobre
automagdo amplia o assunto. Ha grande redugdo no setor da metodologia apllcgda a
determinados conteudos de ensino. Verifiquei se isso ocorria por ter mudado a orienta-
¢do do Indice de Assuntos da Revista, ou seja, se acaso tais artigos estariam contidos
em outros tftulos. Ora, entre estes sé encontrei espago para Ciéncias e Arte-Educa-
¢do. Uns poucos textos sobre ensino de artes ld se encontram mas nenhum sobre
ensino de Ciéncias (Indice n. 3, ns. 71 a 100, de 1958 a 1965). Continuando a busca,
procurei no Indice n. 4 (ns. 101 a 132, de 1966 a 1973) o material sob as rubricas
selecionadas em “Problemas gerais de Diddtica”, “Principios e métodos de ensino™ e
“Métodos e processos”, incluindo nesse setor o pequeno campo intitulado “ensino por
atividades”, evidentemente didatico. Encontrei neste tltimo Indice 20 titulos.

A diferenga mais notdvel entre esse periodo e o anterior é a redugdo do niimero de
artigos que dao ao ensino uma acepgao restrita ao instrumental de técnicas ¢ recursos do
professor. Mesmo quando persistem, as discusses desses temas sdo inseridas num
quadro novo que irrompe com forga nessa fase: o esquema tedrico. Lauro de Oliveira
Lima introduz Piaget no cendrio diddtico (v. 52, n. 115, jul./set. 1959). Lydindia
Gasmann e Miguel de la Puente escrevem sobre Rogers (v. 56, n. 124, out./dez. 1971) ¢
Geraldina Witter faz a resenha de uma obra sobre “‘contingéncias de reforgo”, que
serve como base tedrica para os artigos sobre Instrugdo Programada publicados. Castro,
em 1973 (v. 59, n. 129) discute a necessidade de uma redefinigao da Didatica, matéria
essa que fora apresentada e discutida no 19 Encontro Nacional de Professores de
Didatica, cujas concluses foram transcritas na Revista (v. 59, n. 129, jan./mar. 1973).
As téenicas, no entanto, continuam merecendo a atengdo dos articulistas, mesmo quan-
do sdo discutidos seus fundamentos. No conjunto encontram-se debates sobre dini-
mica de grupo e feam-teaching. Uma resenha da obra de M.A. Pourchet Campos,
“Aprender a aprender”, situa o problema didatico no ambito do ensino superior (v. 55,
n. 122, abr./jun. 1971).

Os artigos sobre a reforma do ensino dispuseram de espago proprio na Revista, que
publicou, nimero ap6s niimero, a regulamentagio da lei, consubstanciada nos pronun-
ciamentos do Conselho Federal de Educagio. Os interessados em Didatica nela encon-
traram os novos curriculos minimos para licenciatura e Pedagogia.

Em siléncio, num encaminhamento totalmente diverso do que tivera a Lei de Dire-
trizes e Bases de 1961, elabora-se a nova legislagio que devera substitui-la, o que nos
leva ao terceiro periodo.

A partir da Lei n9 5.692/71
O terceiro e ultimo periodo desta caminhada pelas paginas da RBEP mantém-se em

aberto, ndo obstante ja se tenham alterado algumas de suas caracteristicas. Um dos
principais artifices da Lei n® 5.692 de 11/08/71, o prof. Valnir Chagas, a interpreta
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“como sistematizagdo de tendéncias que emergiram da propria realidade™. Questdes
préticas como o aumento e a ascensfo da procura pela escola, que chegam agora a0
nivel do ensino superior, direcionam a lei que vai ampliar a profissionaliza¢do ao nivel
do segundo grau. Por outro lado, j4 comentei, em outro lugar, que essa legislagdo
contém, em seu bojo, virias orientagges did4ticas.® Seria de se esperar que esses temas
provocassem discussdo.

Ndo tenho indice a consultar para selecionar artigos nos quinze nimeros que vao de
1974 a 1983, nos volumes de 60 a 64 da RBEP. Usarei meus proprios critérios na
escolha do material diddtico-pedagbgico que vai a seguir comentado.

O editorial que abre o n. 133 da Revista (v. 60, jan./mar. 1974) afirma a relevéncia
da documentagdo e da pesquisa, em educagdo, visando 2 constitui¢do de um sistema
integrado de informagGes. O INEP, 6rgdo responsavel pela coordenagdo de pesquisas e
estudos educacionais, nessas pdginas indica um rumo que marca a fase atual da Revista.
Nela vai se encontrar, com frequéncia, relatérios de pesquisa ao lado de artigos opinati-
vos e discussoes doutrinarias. As se¢des da Revista abrem espago para “notas de pesqui-
sa””, e resumos de dissertagdes e teses académicas nela tém seu lugar. Trabalhos do
porte do Estado da arte sobre evasio e repeténcia no ensino do 19 grau no Brasil, de
Branddo, Bacta e Rocha (v. 64, n. 147, mai./ago. 1983) identificam uma nova fase da
Revista. Um namero inteiro (n. 145) ¢é dedicado 2 divulgagdo dos temas discutidos em
encontro técnico sobre Metodologia para Avaliago da Pesquisa.

Proporcionalmente, hd um pequeno nimero de artigos diditico-metodologicos
nesses tltimos quinze nimeros da Revista, mas alguns deles s3o contribui¢des valiosas
ao avango dos conhecimentos.

Conclusoes

Neste percurso de quatro décadas encontrei indicios de mudangas tanto no signifi-
cado do conceito de ensino veiculado na matéria diditico-metodologica publicada na
Revista, como na preferéncia ou interesse por um ou outro dos componentes didaticos
da agdo docente.

Como hipéteses que talvez possam ser exploradas por meios mais apurados, ressalto
uma sequéncia de eventos que vai da inicial acentuag@o de técnicas e recursos — fase
que considerei “instrumental” — A etapa intermedidria na qual desenvolveu-se a dis-
cussdo de concepgOes psicopedagodgicas que fundamentavam a agdo diddtica — a fase
tebrica — até o momento contemporaneo que valoriza a investigagdo educacional —
fase da pesquisa. O ensino, pois, teria de inicio uma conotagdo pratica, assumindo em
seguida um idedrio derivado da corrente psicopedagdgica que lhe serve de sustento.
Uma interpretagdo experimentalista dos procedimentos diddticos poderd, talvez, presi-
dir ao interesse pela pesquisa.

Sendo a Revista, na plena maturidade de seus quarenta anos, um 6rgZo poderoso de
comunicagdo-captagdo de mensagens pedagogicas, os destaques dados em suas péginas
sdo significativos quanto ao pensamento nacional. E importante para aqueles que
trabalham em Diddtica, o confronto das tendéncias aqui encontradas com as que pos-
sam ser detectadas em trajetérias feitas por outras publica¢des ou reconstituidas a

4 CASTRO, A.D. Orientagdes diddticas no processo de reforma do ensino de 19 e 29 graus. In:
BREJON, org. Estrutura ¢ funcionamento do ensino de 19 e 29 graus. Sdo Pauio, Pioneira,
1975.
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partir de outras realidades. Ampliar-se-4, desse modo, a contribuigdo da Revista como
61gao de indagagao cientifica que tem sido.

Recebido em 23 de maio de 1984

Amelia Americano Franco Domingues de Castro, Doutor em Educagao, é Professor Titular do
Departamento de Mctodologia do Ensino da Faculdade de Educagdo da UNICAMP.

Considering that the articles that have been published in RBEP are significant
indicators of Brazilian educational experiences, some aspects of the magazine's evolu-
tion were investigated taking into consideration the theoretical and pratical guidance
as well as the amount of space given to different educational problems. The three
stages of the period under consideration reveal the distinct influences of the Education
Acts n9 4.024 0f 1961 and n? 5.692 of 1971. (T.F.C.)

S1 on comprend que les textes publiés par la RBEP constituient un échantillon
representatif de l'expérience didactique Brésilienne, on a essayé de trouver quelques
aspects de son évolution, comme, par exemple, les orientations théoriques et pratiques
et l'espace attribué aux différents problémes de l'enseignement. Les trois étapes de la
période considerée, entre les quelles s'interposent les Lois de Directives et de Bases de
1961 et de 1971, révélent des différences quant aux aspects recherchés. (M. T P.S.)

Entendiendo que los textos publicados por la RBEP forman una significativa amues-
tra de la experienciadiddctica brasilefia, se hd tentado investigar algunos aspectos de su
evolucion, como, por ejemplo, orientaciones tedricas y prdcticas, y un campo dedi-
cado a los diferentes problemas de la ensefianza. Las tres etapas del pertodo considera-
do, entre las cuales estan intercalados las Leyes de Directrizes y Bases, de 1961 y
1971, revelan diferencias en lo que se refiere a los aspectos investigados. (J.M.O. )
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Os conflitos ideoldgicos ocorridos
durante a tramita¢do da Lei de Diretrizes
e Bases e a participagdo da Revista
Brasileira de Estudos Pedagogicos

Ester Buffa
Universidade Federal de Sdo Carlos (UI'SCAR)

A luta pelo ensino publico, no Brasil, assumiu formas diversas na historia e
subsiste ainda hoje. Nesse artigo, focalizam-se os conflitos ideoldgicos, ocorridos
durante a tramitacio da LDB (Lei n9 4.024/61), que opunham defensores do
ensino privado aos do ensino publico, com destaque para a atuagio da Revista
Brasileira de Estudos Pedagoégicos. Nos dias atuals, a questdo se coloca em termos
de defender o ensino superior publico das diferentes tentativas emanadas do
MEC, de privatizd-lo. Mais do que isso, é preciso que o Estado, tomado na
acep¢ao de conjunto das forgas sociais, assuma de vez, seja via ensino “‘pitblico”,
seja via ensino “privado”, a tarefa de educar as novas geragoes.

Origens do conflito

Se o conflito escola particular — escola pablica ndo tem suas origens nas discussdes
ocorridas durante a tramitagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei
n® 4.024/61), foi, no entanto, nessa ocasido, que ele se manifestou com toda forga. E
se tal questao suscita ainda hoje vivos debates, permanecendo enquanto um problema a
ser resolvido, ela assumiu fisionomias diversas, no decorrer da Histéria.

Com efeito, no inicio do século, (e para s6 ficar nesse século) o ensino privado
reivindica a igualdade com as escolas secundarias e superiores publicas, pela equiva-
lencia dos certificados e diplomas conferidos. Essa igualdade foi institucionalizada em
1901. (CUNHA, Luis Antonio Rodrigues da. Escola particular versus escola pablica? ,
Revista da ANDE, n. 2. p. 30).

Num segundo momento, década de 1930, o eixo da discussdo muda. Trata-se,
entdo, de garantir constitucionalmente o ensino de religido nas escolas publicas, uma
vez que a Constituigdo de 1891 afirmava pelo seu artigo 72, § 6: “Sera leigo o ensino
ministrado nos estabelecimentos ptablicos”, a0 mesmo tempo em que afirmava a sepa-
ragdo do Estado e da Igreja. Nesse momento, jé fica evidente, pela propria reivindi-
cagdo, quem ¢é o reivindicador. Trata-se da Igreja Catélica que entra em conflito aberto
contra os defensores do ensino puablico, leigo, obrigatério e gratuito. Alids, ndo era
apenas a questao do ensino religioso que estava em pauta.

No decorrer dos anos 20 ganha corpo o movimento renovador, quer pelas refor-
mas de educag@io realizadas em varios Estados, quer pela criagdo, em 1924, da Asso-
ciagdo Brasileira de Educagao, responsével pela realizagdo a partir de 1927 das Confe-

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 65(150):301-13, maio/ago. 1984
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réncias Nacionais de Educagdo, quer pela defesa de principios béswos_da educagao' tais
como: a laicidade, a obrigatoriedade do Estado em assumir a educagao, a_coeduc.:dgao
dos sexos, etc. No contexto do confronto com os catdlicos e com a intengao de
influenciar o capitulo sobre educagdo da futura Constitui¢do, os lx'der.es 40 mpwmefn@
renovador expdem seus principios educacionais num documento,_hole cinquentendrio
e sobejamente conhecido, o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, dirigido ao
povo e ao Governo. _ .

Por sua vez, organizadas na Liga Eleitoral Catélica, as llderangas_catohcas dffendem
a escola confessional privada, o ensino de religido nas escolas pablicas, a fungao suple-
tiva do Estado em matéria de educagdo, e a separagdo por sexo. Era, portanto, a defesa
da escola tradicional e tais liderangas, representando as forgas conservadoras do Pars,
entenderam que as propostas de uma escola gratuita, obrigatoria, universal, leiga. re-
dundariam num monopélio estatal da educagdo. Ndo perceberam que nem essa era a
intengdo dos Pioneiros, nem havia na sociedade brasileira condigdes para tal. O fato ¢
que a Igreja Catélica ja agastada com a laicidade do ensino, proposta pela Constituigdo
de 1891, via agora, seu quase monopdlio do ensino médio ameagado pelas reivin-
dicagdes de se implantar o ensino publico.

Os debates sobre essas duas concepgdes de educagdo, diametraimente opostas por
seus objetivos, métodos, valores, foram acalorados e s6 arrefeceram com a Constituigio
de 1934 e mais ainda com a implantagdo do Estado Novo. O resultado pritico do
embate foi uma solugdo de conciliagdo e compromisso oferecida primeiro pela Consti-
tuigdo de 1934 e depois pela de 1937. Ambas adotaram o ensino religioso de frequén-
cia facultativa nas escolas publicas, a0 mesmo tempo em que atenderam a algumas
reivindicagdes dos Pioneiros.

O conflito no contexto da LDB

Num terceiro momento, final dos anos 50, o conflito vem novamente A tona.
Trata-se agora de, ainda sob o lema da libérdade de ensino, alids, jamais ameagada,
garantir o financiamento pelo Estado das escolas particulares. As lutas ideologicas
ocorrem agora no bojo das discussdes da LDB. cujo primeiro projeto fora enviado ao
Congresso Nacional em outubro de 1948, atendendo a dispositivos da Constituigdo
democratica de 1946. Elaborado por uma comissdo de educadores era fruto de uma
orientagdo liberal.

O conflito entre os defensores do ensino publico e os do ensino privado eclode em
novembro de 1956, e, num primeiro momento, envolve diretamente o professor Anisio
Teixeira, diretor do INEP, membro da ABE e um dos Pioneiros da Escola Nova. Nio se
trata de relembrar aqui e agora os lances — ataques e defesas — desse espisédio, o que,
ali4s, j4 fiz em outra ocasido.

Para reconstruir esse epis6dio, bem como todo o desenrolar do conflito até o seu desfe-
cho, com a promulgagdo da Lei em dezembro de 1961, basta percorrer os nimeros da
Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos publicados no perfodo. Nas suas varias se-
GOes, os debates acerca das Diretrizes e Bases estdo presentes. A segdo “Idéias e Deba-
tes”, posteriormente “Estudos e Debates”, publicava artigos de Anisio Teixeira, Fer-
nando de Azevedo, Lourengo Filho e mais tarde, depois da organizagdo da Campanha
em Defesa da Escola Publica, artigos do professor Florestan Fernandes. Eram artigos
em que seus autores — mais do que comentar as vicissitudes e mazelas dos projetos de
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lei, ‘impunham principios, objetivos, métodos, enfim, suas concep¢des de educagdo
que redundavam na defesa do ensino publico. Havia ainda outras se¢des como *“Do-
cumentagdo”, “Através de Revistas e Jornais”, em que eram reproduzidos documen-
tos, projetos de lei, mogdes, artigos, manifestos, mensagens, veiculados pela imprensa
do Pafs. Por ai se percebe, e esse é justamente um de seus aspectos positivos, que o
conflito acabou conduzindo o debate sobre as diretrizes e bases para fora do circulo
restrito do Congresso Nacional. Alastrando-se pela imprensa, mobilizou além dos edu-
cadores, intelectuais, estudantes e operarios. Assim, a Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos seja por um ou outro editorial, seja pelos escritos que reproduziu, partici-
pou intensamente das discussdes e se colocou favoravelmente ao ensino piblico, isto é,
ao direito de todos A educagdo, direito esse a ser assegurado pela escola piblica.

Outros periodicos também estiveram envolvidos no conflito. Nos seus inicios, desta-
cam-se a revista Yozes, que publicava o ponto de vista das liderangas catélicas sobre o
problema, inclusive os ataques do clero a Anisio Teixeira, e a revista Anhembi, dirigida
por Paulo Duarte, defensora intransigente do ensino publico, e que publicava também
as defesas e mogdes de apoio a Anisio Teixeira. O jornal O Estado de Sao Paulo
participou ativamente do embate desde seu inicio e, sobretudo, por ocasido da organi-
zagao da Campanha em Defesa da Escola Publica.

Em que consistia esse conflito que opunha basicamente dois grandes grupos distin-
tos entre si, mas também com marcantes diferengas internas?

De um lado, os defensores do ensino privado tendo por carro chefe a Igreja Catdli-
ca, secundada por proprietdrios de escolas privadas leigas. Esses ultimos, sem uma
doutrina prépria, apoiavam-se na da Igreja para defender seus interesses que eram
sobretudo, financeiros. A palavra de ordem dos privatistas era a liberdade de ensino,
significando a liberdade de escolha por parte da familia do tipo de escola que ela deseja
ver o filho frequentar. Os argumentos s3o doutrindrios, com bases filos6ficas assenta-
das na Enciclica Divini lllius Magistri, de Pio XI (1929). Tais argumentos sustentam c
carater especifico do ensino confessional, sua razao de ser, sua orientagao filos6fico-
moral, que o faz distinto do ensino publico e que, no entanto, precisa ser financiado
pelos poderes publicos justamente para continuar existindo numa sociedade que esta
mudando, que esta tentando democratizar o ensino e que, por isso mesmo, faz a Igreja
perder terreno. As matriculas no ensino médio privado, comparativamente as do pabli-
¢o, ndo cessam de decrescer.'

Em suma, a Igreja Catolica quer obter do Estado verbas para suas escolas, sem que
para isso seja obrigada a abandonar seu caréter especifico. Dar a defesa de ensmo do
pluralismo escolar, da ag@o apenas subsididria do Estado em matéria de educagio.?

' Em 1956 havia 823.107 alunos matriculados no ensino mecdio, dos quais 30,7% no piblico e

69,3% no privado. Em 1966 dos 2.841.111 matriculados no ensino médio 50,7% estavam no
ensino publico, e 49,3% no privado. (Fonte: Sinopse Estatistica do Ensino Médio 1956. Série
Retrospectiva do Ensino Médio 19 e 29 ciclos. 1966-70. MEC. Servigo de Estatistica da Edu-
cagdo e Cultura).

Uma vez que os argumentos s3o doutrindrios a educagdo cristd seria interessante uma pesquisa
que respondesse a essa quest3o: a escola catélica € escolhida pelos pais por esse servigo especi-
fico que oferece, ou por ser uma escola filosoficamente distinta da escola ptblica?

Pesquisas recentes realizadas na Franga mostram que as respostas afirmativas a essa questio
ocupam porcentagens pequenas. Ver BALLIOM, R. L'enseignement privé, une école sur mésu-
re? , Rev. Frang. Soc., XXI, 1980 p.203-31.
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De outro lado, os defensores do ensino publico também nao consti_tufa_m um grupo
homogéneo. Os organizadores da Campanha em Defesa da Escola Ifﬁb!xca tinham clar_e-
za quanto a divergéncias doutrindrias existentes entre eles, dlver_ge{lcxas essas que nao
impediam sua unifo na luta por um objetivo comum: a constitui¢ao dg um servigo
publico de ensino. Era preciso que o Estado brasileiro realmente assumisse a fun¢do
educadora expandindo o sistema piblico de ensino, aperfeigoando a rede publica,
enfim, democratizando o ensino, e para isso ele ndo poderia pulverizar seus parcos
recursos “‘socorrendo’ o ensino privado, que, no entanto, poderia continuar existindo,
As suas proprias expensas.

No desencadeamento do conflito, a defesa do ensino publico era feita pelos educa-
dores, o chamado grupo da Escola Nova, muitos dos quais haviam elaborado o projeto
de 1948 e vinham lutando pela reconstrugao educacional do Pafs, pclo menos desde a
década de 20. Em 1959, Fernando de Azevedo redige o documento Mais uma vez
convocados: Manifesto ao povo e ao Governo (de certa forma uma ‘‘resposta’ ao
substitutivo Lacerda, favordvel as escolas particulares), em que denuncia os interesses
ideologicos e econdmicos que movem os grupos empenhados na luta contra a escola
publica, a0 mesmo tempo em que afirma, ainda uma vez, a concepgdo de educagdo
publica que os anima, aquela fundada em principios e sob a inspiragdo de idéias
democrdticas. Tanto esse grupo dos educadores quanto o outro que surgiu no desenvol-
ver do conflito, cujos representantes principais sdo professores das dreas de Histéria e
Filosofia da USP, Laerte Ramos de Carvalho, Jodo Eduardo Rodrigues Villalobos e
sobretudo Roque Spencer Maciel de Barros, ao defenderem o ensino publico se inspi-
-am na ideologia liberal.> Apenas num e noutro grupo o liberalismo assume um matiz
liverso, pragmatista no primeiro e idealista no segundo. Esta conotagdo pode ser
Jercebida nos argumentos que uns e outros utilizam ao defenderem o ensino publico.
Os pragmatistas, preocupados com a agdo pedagogica, defendem a escola publica em
fungdo de sua maior eficiéncia e do atendimento as necessidades proximas e imediatas
do Pais, um pais que passava por uma série de transformagdes e que deveria consolidar
a democracia, para a qual a escola piblica tinha um importante papel a desempenhar.
Os idealistas defendem a escola publica na medida em que esta escola, por ndo ser
sectaria, por ser leiga, por garantir a liberdade de consciéncia, € a que contribui decisi-
vamente para a consecug¢do dos objetivos supremos da educagdo: a afirmagdo da indivi-
dualidade. da originalidade, da autonomia ética do individuo. Havia ainda um outro
grupo formado sobretudo por professores da 4rea de Ciéncias Sociais da USP, cujo
lider inconteste era Florestan Fernandes, que defendia a escola publica na medi-
da em que somente esta podia se configurar como um instrumento eficaz na supe-
ragdo do subdesenvolvimento politico, econémico, social e cultural da Nagdo. No
entanto, como ja se disse, o que sobrepujava era a unio de todos na drdua luta pela
defesa do ensino publico.

A lei promulgada em dezembro de 1961 ndo era a que os defensores do ensino
publico almejavam. Tal lei significou mais uma vez, uma solugdo de compromisso,
porém abriu caminho para a privatizagdo do ensino que ocorreu nas duas ultimas
décadas.

3 . f z - N AP
E o liberalismo que esta prsente na criagdo da escola publica pela burguesia (século XI1X), na sua
luta contra seus dois adversirios, nobreza/clero ¢ proletariado e na consolidagdo de seu proprio
projeto de sociedade.
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Em termos sociais mais amplos, esse conflito significou, na verdade, uma luta entre
forgas conservadoras da sociedade. Por um lado, o setor tradicional da burguesia ligado
A lgreja, usudrio de suas escolas, defensor, portanto, do ensino privado e, por outro
lado, a fragdo da burguesia industrial, representando o setor moderno que via com
bons olhos novas conquistas sociais, defendendo o ensino piblico. Uma luta entre
fragdes da classe dominante, num momento histérico em que as mudangas em curso no
plano econdmico e social ndo alteravam a base capitalista e onde nem sequer apareciam
claramente as contradi¢des fundamentais entre burguesia e proletariado. Assim é que
forgas conservadoras e progressistas, apesar das divergéncias quanto a determinados
aspectos relativos 2 escola e A sociedade, estavam de acordo no essencial: o no questio-
namento da ordem existente no sentido de superé-la.

O conflito nos dias atuais

Passados poyco mais de vinte anos de vigéncia da LDB, a privatiza¢do do ensino,
para a qual a Lei abrira caminho ao afirmar a liberdade de ensino, ao estabelecer a
possibilidade de financiamento as escolas privadas e ao possibilitar a concessio de
bolsas de estudos aos alunos de escolas particulares, efetivamente se concretizou.

Hoje, o embate, os debates e as reivindicagdes se referem essencialmente ao finan-
ciamento do ensino superior, ¢ os interlocutores dos que ainda defendem o ensino
publico ndo se resumem nas liderangas catélicas. A privatizagdo do ensino se fez, e
agora, sdo os proprietdrios das empresas escolares que ocupam o primeiro plano nesse
cendrio. Algo mudou na Igreja Catélica, ndo mais monopoliticamente empenhada na
defesa de principios educacionais (e outros) de tempos idos, e a situagdo econdmico-
politico-social do Pais jd ndo se configura da mesma forma que ao final dos anos 50.

Nos ultimos tempos, na verdade, as fronteiras entre o publico e o privado se diluem
cada vez mais. Teoricamente, hd quem questione se numa sociedade capitalista é
possivel a existéncia do publico e mais ainda do gratuito. Ou se questiona, a0 menos, o
real significado desses termos. Outras definigBes, baseadas ndo na questdo da proprie-
dade juridica dos mantenedores — Governo ou grupos privados — mas no fato de as
instituigdes escolares se definirem ou ndo como empresas capitalistas, isto é, serem ou
ndo regidas pela loégica da acumulagdo do capital, sio propostas (PEREIRA, Lufs.
Anotacdes sobre o capitalismo, S3o Paulo, Pioneira, 1977, p. 85-103). Pode-se ainda
distinguir as unidades escolares em relag@o A clientela a que se dirigem: a potenciais
produtores ou a potenciais reprodutores de conhecimento. Acredito que aqui, o corte
n3o se dé em termos de ensino publico para os primeiros, e ensino privado para os
segundos, pois no publico e no privado, tanto ha “universidades de produgdo™ como
hd “‘universidades de consumo”.

A questdo essencial ¢, como se sabe, de classe, que nesse momento historico preciso
se evidencia na forma do acentuado descaso do Estado burgyés para com a educagdo
das novas geragdes. O que se quer afirmar € que o Estado®, seja diretamente pelas
escolas publicas, seja pelo financiamento de escolas privadas, tem que assumir a educa-
¢do de toda a juventude, e isso ndo estd sendo feito sendo com extrema precariedade.
Assim, hoje ndo se trata de, para uns reivindicar o financiamento pelo Governo do

% Estado é tomado aqui na acepgdo mais ampla envolvendo a esfera governamental e a sociciedade
civil.
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igir priori i ablico. A luta
ensino privado, e, para outros, exigir prioridade de verbas para o ensino publi

pelo ensino publico hoje tem claras conotagdes de dem‘m~cia da desobnga?ao, ca(:: Z([:‘;
maior, do Estado para com a educagdo, e de afirmagdo de que essa ¢ uma tar
ssencial a ser por ele assumida. .

p Para reforc;gr esta proposi¢do basta observar que, na préu.ca, Jocorre 0 rgpa(;sse ge
verbas governamentais arrecadadas no seio da sociedade a institui¢Oes privadas de
ensino, através de vias diversas. No entanto, até mesmo a concessao de verb.as pgbllcas
para as universidades catdlicas, por exemplo, estd hoje longe de ser o que ji foi, num
passado bem recente.’ _ . . ]

A privatizagdo do ensino superior, ocorrida nos_ultl~mos vinte anos, é fruto de uma
politica educacional cuja tdnica tem sido a desobrigagdo do _Estado para com a ec.iuca-
¢d0. Nesses termos, a defesa do ensino publico tem se definido p_ela ndo aceitagdo da
politica educacional em vigor a partir de 1964, com suas tentativas declaradas de se
eximir do préprio ensino publico. Tais tentativas se consubstanciam na ameaga sempre
presente de ensino pago nas IES publicas; na privatizagdo das pesquisas af dcs’er.wolw-
das, pela necessidade sempre crescente de captagdo de recursos ex1ra-orgamentarios; na
tentativa de transformagdo das universidades federais em autarquias especiais; na recen-
te portaria do MEC que corta subsidios aos restaurantes universitarios das universida-
des federais. Dessas lutas tém participado ativamente entidades estudantis, associagdes
de docentes, a ANDES, que tentam conseguir maiores recursos publicos para recuperar
a qualidade do ensino, a relevincia das pesquisas e a dignidade profissional dos profis-
sionais da educagdo.

Por tudo isso, se percebe um nitido distanciamento entre as diretrizes educacionais
asropostas pelo MEC e os desejos dos diferentes setores da sociedade civil. Arrisco
afirmar que esse distanciamento Governo-sociedade civil. de resto perceptivel em outras
esferas da vida nacional, é responsivel por uma certa perda de influéncia da Revista
Brasileira de Estudos Pedagogicos, no que diz respeito 3 sua participagdo nos debates
dos grandes problemas educacionais.

E bem verdade que surgiram novas revistas especializadas no ambito da educagio, e
que a propria Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos nao foi publicada entre abril
de 1980 e abril de 1983. Ao reiniciar suas atividades, nessa ocasido, surgiu com algu-
mas modificagdes e sob responsabilidade de um conselho editorial formado por expres-
sivos educadores brasileiros. Contudo, é bem verdade também, que a participagdo da
Revista na luta pela defesa do ensino publico, foi, como se viu, significativa, numa
época em que os governos populistas estavam mais proximos dos anseios da populagao.

* Em 1962, 76,4% do orgamento da PUC/SP era constituido por verbas do MEC: em 1971 essa

porcentagem caipara 6,1% ¢ em 1978 para 3,6%. Em termos de média anual para o conjunto das
PUCs temos em 1967, 31,72%, em 1972, 22,04% c em 1978, 4,62%. (Fonte: As Universidades
Catdlicas no momento atual: 1979. In: MARTINS, C.B. Ensino pago: um retrato sem retoques.
Sdo Paulo, Global, 1981. p.68.)
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ANEXO
Artigos publicados na Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos (Ordem cronolégica)

TEIXEIRA, Anisio. Educagdo ndo ¢ privilégio. R. bras. Est. pedag., Rio de Janeiro,
26(63):3-31, jul./set. 1956.

et alii. (Entrevistas concedidas ao Didrio de Notfcias, Rio de Janeiro). R.
bras. Est. pedag., 26(63), jul./set. 1956,

A ABE e o ensino publico. R. bras. Est. pedag., Rio de Janeiro, 27(65):162-70,
jan./mar. 1957.

CONGRESSO ESTADUAL DE EDUCACAO, 1. (Ribeirdo Preto). R. bras. Est. pedag.,
Rio de Janeiro, 27(65):115-40, jan./mar. 1957.

TEIXEIRA, Anisio. A municipalizagao do ensino primirio. R. bras. Est. pedag., Rio de
Janeiro, 27(66):22-43, abr./jun. 1957.

MARIANI, Clemente. A propésito dos processos de educagdo democrdtica. R. bras.
Est. pedag., Rio de Janeiro, 27(66):171-88, abr./jun. 1957.

TEIXEIRA, Anisio. A escola brasileira e a estabilidade social. R. bras. Est. pedag., Rio
de Janeiro, 28(67):5-29, jul./set. 1957,

AZEVEDO, F. Criteriosamente planejado o projeto de lei em andamento na cimara
(do Didrio de Sido Paulo). R. bras. Est. pedag., Rio de Janeiro, 33(67):240-1,
jul./set. 1957.

SALGADO, Clévis. Exposi¢do perante a Comissdo de Educagdo da Cimara. R. bras.
Est. pedag., Rio de Janeiro, 29(69):88-95, jan./mar. 1958.

ALMEIDA JR., A. et alii. (Entrevistas concedidas a imprensa por ocasido da visita do
Ministro da Educagdo 2 Comissdo de Educagao e Cultura da Camara Federal). R.
bras. Est. pedag., Rio de Janeiro, 29(69):95-117, jan./mar. 1958.

A propésito da atualizagdo do projeto de diretrizes e bases da educagdo
nacional. R. bras. Est. pedag., Rio de Janeiro, 29(70):3-20, abr./jun. 1958.

TEIXEIRA, Anisio. Educagdo, problema de formagdo nacional. R. bras. Est. pedag.,
Rio de Janeiro, 29(70):21-32, abr./jun. 1958.

O INEP e o ensino publico. R. bras. Est. pedag., Rio de Janeiro, 29(70):64-83, abr./
jun. 1958.

TEIXEIRA, Anisio. Falando francamente. R. bras. Est. pedag., Rio de Janeiro,
30(72):3-16, out./dez. 1958.
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AS METAS da educagdo para o desenvolvimento. R. bras. Est. pedag., Rio de Janeiro,

30(72):46-60, out./dez. 1958.

AZEVEDO, F. Mais uma vez convocados. Manifesto a0 povo € a0 governo. R. bras.

Est. pedag.. Rio de Janeiro, 31(74):3-24, abr./jun. 1959.

FRONDIZI, Risieri. O ensino e a liberdade de cultura. R. bras. Est. pedag., Rio de
Janeiro, 31(74):38-47, abr./jun. 1959.

SUBSTITUTIVO da Comissdo de Educagdo e Cultura, 29/05/58. R. bras. Est. pedag.,
Rio de Janeiro, 31(74):65-80, abr./jun. 1959.

PROJETO da Subcomissio Relatora, 08/12/58. R. bras. Est. pedag., Rio de Janeiro,
31(74):80-96, abr./jun. 1959.

SUBSTITUTIVO adotado pela Comissio de Educagdo e Cultura, 10/12/58. R. bras.
Est. pedag., Rio de Janeiro, 31(74):96-112, abr./jun. 1959.

SUBSTITUTIVO apresentado por Carios Lacerda, 15/01/59. R. bras. Est. pedag., Rio
de Janeiro, 31(74):112-24, abr./jun. 1959.

PROJETO dos Educadores, precedido de exposi¢io (ALMEIDA JR., JOSE AUGUS-
TO, FERNANDO DE AZEVEDO, RAUL BITTENCOURT, CARNEIRO LEAO,
FARIA GOIS, LOURENCO FILHO, ABGAR RENAULT e ANISIO TEIXEIRA
— maio de 59). R. bras Est. pedag., Rio de Janeiro, 31(74):124-50, abr./jun. 1959.

AIRES, Jaime Junqueira. Parecer sobre a inconstitucionalidade do substitutivo do dep.
Carlos Lacerda. R. bras. Est. pedag., Rio de Janeiro, 31(74):150-7, abr./jun.
1959.

TEIXEIRA, Anisio. (Entrevista 2 Ultima Hora, Rio de Janeiro, em 1 1.03.59). R. bras.
Est. pedag., Rio de Janeiro, 31(74):158-61, abr./jun. 1959.

BITTENCOURT, Raul. (Entrevista 2 Ultima Hora, Rio de Janeiro, em 14.03.59). R.
bras. Est. pedag., Rio de Janeiro, 31(74):161-3, abr./jun. 1959,

ABREU, Jaime. Palestra proferida a 23.04.59, em semindrio promovido pelo Diretorio
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The struggle in favor of public education, in Brazil, has taken several forms during
its history and this struggle is still continuing. This article concentrates on ideological
conflicts that have occurred during the legislative approval and amendment process of
the Law of Directives and Basic Structures — L.D.B. (Law 4.042/61) between those
pro-private education and those pro-public education emphasizing the important role
which was played by Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos — RBEP. Currently the
present objective of this struggle is to stand for public higher education against
artempts to make it private. Moreover it is necessary that the State, considered as a
collective center of social forces take over once and for all the task of educating the
new generations either through public or private education. (T.F.C.)

La lutte pour l'enseignement public au Brésil, a pris différentes formes dans Ihistoi-
re et existe encore aujourd’hui. Dans ce travail on a mis en évidence les conflits
idéologiques survenus pendant le traitement administratif de la L.D.B. (Loi 4. 024/61),
dans laquelle il y avait des défenseurs de I'enseignement privé en opposition a ceux de
I'enseignement public, lutte olt la Revue Brésilienne d’E'tudes Pédagogiques avait un
grand réle. Aujoud’ hui, la question se pose de défendre l'enseignement Supérieur
Public des différentes tentatives du MEC pour le privatiser. En outre, il faut que I’Etat,
pris dans son ensemble de forces sociales, puisse assumer, soit par l'enseignement
“public”, soit par Uenseignement “privé”, la tiche, d'éduquer les nouvelles généra-
tions. (M. T.P.S.)

La lucha por la ensefianza publica en el Brasil tomé diversas formas en la historia y

sobrevive hasta hoy. En este articulo, se focalizan las pugnas ideolégicas ocorridas
durante la tramitacion de la L.D.B. (Ley n9 4.041/61), que opusieron los defensores

312



de la ensefianza particular a los de la ensefianza publica con destaque en la  Revista
Brasilefia de Estudios Pedagégicos . En los dias actuales, la queston se coloca en
términos de defender la ensefianza publica superior de las distintas tentativas emanadas
del MEC, de privatizacion de la misma. Pero, mas que eso, es necesario que el Estado,
tomado en una vision de conjunto de las fuerzas sociales, se encargue de una vez por
todas, sea via enseflanza publica, sea via ensefianza “particular” de la tarea de educar
las nuevas generaciones. (J.M.Q.)
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A Psicologia na Revista Brasileira
de Estudos Pedagogicos

Paulo Rosas
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE)

Expde as principais tendéncias da psicologia no Brasil, com énfase na psicolo-
gia aplicada (clinica, educacional e do trabalho). Centraliza sua andlise em trés
fases: a) 1920-1939, fase marcada pela implantagdo da Psicologia no Pais,
b) 1940-1959, quando se deu a consolidagdo da prdtica psicologica e comegou-
se a delinear o perfil do profissional de Psicologia; c) 1960-1979, fasé caracteri-
zada pelo reconhecimento legal da Psicologia como profissdo independente e
pela instituigdo da formagao académica do Psicologo. Assinalando o papel exerci-
do pela Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos na divuigacdo de temas psico-
logicos, langa a proposta de que a Revista, nesta nova fase, volte a promover o
intercambio entre a Psicologia e a Educagao.

Introdugio

Nos anos 40, quando a Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos comegou a cir-
cular, a Psicologia européia e, sobretudo, a norte-americana, viviam uma fase de euforia
e criatividade, impondo-se por suas pesquisas empiricas e enquanto tecnologia. Amplia-
va-se, nos centros mais desenvolvidos, o campo de suas aplicagbes préticas e, em
conseqiiéncia, de suas dreas de especializagdo e a necessidade de formagdo especifica
para exercé-las. Generalizava-se a crenga na Psicologia e a expectativa dos beneficios
que a intervengao psicolégica poderia trazer para o ajustamento do homem, a facilita-
¢do de sua aprendizagem e a produtividade no trabalho. Predominava entre os psic6lo-
gos uma atitude pragmdtica em face dos sistemas e escolas, e a discussfo teérica,
sem ser eliminada, ocupava um espago bem exiguo. De fato, um novo debate teorico,
critico e metodolégico somente voltaria a ganhar terreno depois de 1960, quando
novas colocagbes epistemoldgicas, axioldgicas e metateodricas impulsionaram o psicélo-
8O a rever a crenga em sua “‘objetividade”, a questionar seus métodos, a perguntar
outra vez por seus principios. Mas em 1940 preponderava um otimismo quase acritico
na objetividade da psicometria e, de modo geral, na agdo do psicologo. No Brasil nio se
estava distante daquela crenga nem desse otimismo.

Filésofos e juristas, como Tobias Barreto, Faria Brito, Leonel Franca e, recente-
mente, Lourival Vilanova e Hilton Japiassu, entre outros, abordaram — ou abordam —,
de suas respectivas maneiras de ver e pensar, temas psicologicos ou, pelo menos, de
6bvio interesse psicolégico. Nao obstante, foram principalmente médicos e educadores
(Lourengo Filho, 1955; Rodrigues, 1979; Pessotti, 1975; Velloso, 1970, 1977, 1982)
que, através de teses de doutoramento, concursos de citedras e outros trabalhos,
abriram caminho para a formagao de uma experiéncia brasileira no ambito da Psicolo-

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 65(150):314-36, maio/ago. 1984
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gia, experiéncia que Franco Lo Presti Seminério (1973) classificou em trés dreas:
a) tedrica e experimental (incluindo psicologia geral, social, fisiologica e do desenvolvi-
mento); b) psicologia aplicada (destacando os campos da psicologia clinica, educacio-
nal e do trabalho); e ¢) instrumental metodologica (psicometria). Aqui serd, em princi-
pio, seguida a orientagdo de Seminério. Entretanto, levando-se em conta o sentido final
deste artigo e as informagdes disponiveis, a distingdo dos campos da psicologia aplicada
ndo serd rigida e abrangerd a psicometria, desenvolvimento e aprendizagem. Além
disso, um certo espago serd destinado & criatividade.

De outro lado, estas reflexdes enfocardo trés fases da experiéncia psicolédgica brasi-
leira (ROSAS, 1982). A primeira, de 1920 a 1939, 4 parte esforgos dispersos e quase
sempre efémeros, realizados desde o Século XIX e, de ordinério, objetivando a criagdo
de laboratérios, é apds 1920 que tém lugar as primeiras tentativas organizadas e bem-
sucedidas de implantar de modo permanente a Psicologia no Brasil. Estas tentativas
foram localizadas sobretudo no Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Belo Horizonte e Recife e
se desenvolveram independentemente cada uma das outras, perseguindo seus proprios
objetivos, os quais em grande parte correspondiam aos interesses e a formagdo intelec-
tual e tedrica de seus promotores. A segunda, de 1940 a 1959, é caracterizada pela
consolidagao da pratica psicologica no Brasil, quando comegava a desenhar-se a fisiono-
mia propria do psicélogo como profissional, se bem que ainda nio claramente distinta
da do educador nem desvencilhada da de auxiliar médico, s quais fora associada desde
o inicic do século. A terceira, de 1960 a 1979, quando se deu o reconhecimento legal
da Psicologia como profissdo independente e a instituicdo da formagdo académica do
psicologo. Até entao, o psicélogo era médico ou licenciado em Filosofia ou Pedagogia.
As vezes, engenheiro, bacharel em Direito ou sacerdote. A énfase recaird nas duas
ultimas fases, por coincidirem com o periodo de existéncia da Revista Brasileira de
Estudos Pedagogicos.

Prnimeira fase: 1920-1939

De 1920 a 1939 a drea tedrica e experimental é representada entre nos sobretudo
pelo psicdlogo polonés Waclaw Radecki (CENTOFANTI, 1982), que dirigiu o Labora-
torio de Psicologia da Colonia de Psicopatas, no Engenho de Dentro, Rio de Janeiro, a
partir de 1924. Tendo em mente um projeto ambicioso e pouco vidvel, Radecki realizou
ou promoveu a realizagdo de estudos experimentais ou critico-expositivos, envolvendo
questdes relativas 4 memoria, ao jufzo, 4 ateng@o, a higiene mental, 4 psicotécnica, 4
psicandlise, & psicoterapia e a outros assuntos correlatos. Participavam desses trabalhos
profissionais vinculados ao Laboratério — Gustavo de Rezende, Nilton Campos, Jaime
Grabois, Lucilia Tavares, Ubirajara da Rocha... — e outros colaboradores eventuais,
como Eurialo Cannabrava e Edgard Sanches. Mas, sua principal ambi¢do teérica era a
afirmagdo de uma ‘“‘escola” brasileira de psicologia, pensada ainda na Europa e aqui
elaborada: o “discriminacionismo afetivo”. RADECKI (1961) entende a psicologia como
“ciéncia dos fendmenos subjetivos”, localizada entre as ‘“‘ciéncias biolégicas naturais”.
Adota o paralelismo por ‘“‘diretriz” de seus estudos e classifica os métodos da psicolo-
gia em quantitativos (psicofisica, psicocronometria, psicodindmica, psicoestatistica)
e qualitativos (introspecgdo e extrospec¢do). O principal realce é conferido & introspec-
¢30. Os fendmenos psiquicos (subjetivos), sejam intelectuais, afetivos ou ativos, com-
poem-se de dois conjuntos: a) conjunto receptor — sensibilidade; b) conjunto elabora-
dor — fungdes de “discriminagdo”, associa¢do, memdria, etc. De acordo com o “‘sistema’
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de Radecki, a discriminagdo e a sensibilidade afetivas sdo os processos “bdsicos e
primordiais” dos fendmenos psiquicos. . ' _ _

Salvo a experiéncia de Radecki, predomina no Brasil a psicologia aplicada, na forma
de servigos e clinicas ou de estudos e pesquisas. Conl_udo, por nem sempre haver nessa
pritica uma disting@o clara entre os campos da pswolog.la aplicada nem tampouco
entre estes e a psicometria, as duas dreas serdo expostas conjuntamente. '

No Rio de Janeiro, o préprio Radecki, apesar de seu interesse ser sobretudo. t_c()nco,
coordenou a execugdo de um programa de sclegio de aviadores, do qual participaram
os oficiais médicos Ubirajara da Rocha, Arauld Bretase Arnaldo Moc_)rc. Qutros fatos,
ocorridos na década de 30, viriam reforgar a tendéncia aplicada da Psicologia no Brasil
(LOURENCO FILHO, 1955; FREITAS, 1973): a organizagio QO Serv_i(;o d_e Ortofr_e-
nia, a cargo de Arthur Ramos, em 1933; a criagdo do Laboratério de B_lologla Infantil,
por Leonidio Ribeiro, em 1936; o projeto do INSOP, de Jodo Carlos Vital, em 1938, e
que resultaria na instalagio do ISOP, na Fundagdo Getilio Vargas, em 1947, a funda-
¢do do INEP, dirigido em sua origem, 1938, por Lourengo Filho (o INEP continha
segdes de Psicologia Aplicada ¢ de Selegdo e Orientagdo Profissionais — esta colabo-
rando com o DASP na sele¢do de candidatos ao servigo publico); a criagdo de uma
Divisdo de Selegdo, em 1938, ¢ de um Servico de Sele¢do Profissional, em 1939, na
Estrada de Ferro Central do Brasil. Embora fossem iniciativas formalmente clinicas ou
{e psicologia do trabatho, tém quase todas implica¢des educacionais.

Em Sdo Paulo, sob o comando de Roberto Mange (SANTOS, 1976; BOLOGNA,
1980), a psicologia do trabalho foi o primeiro campo da psicologia aplicada a se
desenvolver. No IDORT, criado por sua iniciativa, em 1931, Mange persegue o aumen-
to da produtividade, consoante o pensamento de Taylor e Jules Amar. Sem descartar a
crenga na organizagdo racional do trabalho, utiliza instrumentos psicotécnicos com o
objetivo de sele¢do, orientagdo e treinamento de aprendizes, na Escola Profissional
Mecénica, que fez funcionar, em 1924, no Liceu de Artes e Oficios: no Servigo de
Selegdo dos Aprendizes, que organizou na Estrada de Ferro Sorocabana, em 1933 no
Centro Ferrovidrio de Ensino ¢ Selegdo Profissional, que projetou em 1933-1934: nos
Servigos de Orientagdo Profissional, que seriam implantados em 1937 nos Institutos
Profissionais Masculino (com Oswaldo de Barros Santos) e Feminino {com Esther de
Figueiredo Ferraz): nos estudos que convergiram para a criagdo do SENAI, em 1942,

Ainda em S3o Paulo, enquanto Durval Marcondes (YAHN, 1953) dinamizaria a
psicologia clinica, a partir de 1938, com a instalagio do Servigo de Higiene Mental
Escolar, Lourengo Filho e Noemy da Silviera Rudolfer fariam a primeira tentativa, no
Pais, de uma experiéncia de Psicologia especificamente educacional. O Servigo de
Psicologia Aplicada, criado por Lourengo Filho e organizado por Noemy da Silveira
Rudolfer, em 1931, deveria compreender as se¢des de medidas mentais, medida do
trabalho escolar, orientagdo profissional e antropomietria: a orientagdo métrica e doci-
mologica revela 6bvia influéncia de Henri Piéron. Educacionais foram também as expe-
riéncias promovidas anos antes no Recife, sob a dire¢do de Ulisses Pernambucano, mas
neste caso o interesse clinico prevalece.

Em Belo Horizonte, a prética psicolégica organizada teve inicio em 1929 (PESSOT-
TI, 1975), a partir de projeto elaborado com a participacdo de Claparéde, Simon
e Leén Walther. cuja presenga em Belo Horizonte fora ensejada pela reforma do
ensino normal de Minas Gerais. Seu desenvolvimento (WEIL, 1962) serd associado a
partir de 1930 e por muitos anos ao nome de Helena Antipoff, “antiga assistente no
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Laborat6rio de Psicologia da Universidade de Genebra e ex-professora do Instituto J. J.
Rousseau”, como assinaria em 1933 o preficio da tradugdo brasileira da obra de
Claparéde, Psicologia da crianga e pedagogia experimental. O psicoldgico — ou, mais
especificamente, o clinico — e o pedagbgico permaneceriam intimamente relacionados
em toda a obra de Helena Antipoff: na Fazenda Rosério, na Sociedade Pestalozzi, onde
em 1932 fez funcionar ‘“‘consultérios médico-pedagtgicos”, e na Casa do Pequeno
Jornaleiro. Como professora ¢ pesquisadora, Helena Antipoff padronizou, adaptou e
construiu testes psicoldgicos objetivando sobretudo o diagndstico e a orientagdo dos
deficientes mentais e dos superdotados, assim como formou psicélogos e educadores.

No Recife, o exercicio regular da psicologia teve origem por iniciativa de Ulisses
Pernambucano. Em seu campo especifico, a psiquiatria social (LUCENA, 1975), foi
pioneiro em toda a América Latina, como foram pioneiras no Brasil (PERNAMBUCA-
NO, 1930; BARRETO, 1978; LUCENA, 1978; PESSOTTI, 1984) virias de suas cria-
¢oes no ambito da psicologia e dreas conexas. De fato, Ulisses Pernambucano foi o
autor da primeira tese brasileira relacionada a deficiéncia mental, com a qual concor-
reu, em 1918, 2 cadeira de Psicologia e Pedagogia, na Escola Normal: Classificagdo das
criangas anormais — A parada do desenvolvimento intelectual e suas formas; a instabili-
dade e a astenia mental. Em janeiro de 1925 promoveu a cria¢do da primeira escola
brasileira destinada aos deficientes mentais, concretizagdo de proposta apresentada em
1923. Ainda em 1925, por iniciativa sua, ¢ instalado o primeiro Instituto de Psicologia,
cientificamente autonomo, no Brasil. E quando, em 1929, o Instituto de Psicologia
sofre importante reforma e passa a se denominar Instituto de Selegcdo e Orientagao
Profissional, registra-sc uma nova iniciativa pioneira de Ulisses Pernambucano.

Em 1931, o Instituto € incorporado 2 Assisténcia a Psicopatas de Pernambuco.
Desde 1925 contava Ulisses Pernambucano com Anita Paes Barreto como sua “12
psicologa”. Se antes varios trabalhos tinham sido realizados, com testes de inteligéncia
e aptiddo (PERNAMBUCANO, 1927; BARRETO, 1930), agora os estudos eram mais
diversificados, ousava-se mais. J4 em 1931 Silvio Rabelo escrevia sobre o desenho como
meio de pesquisa, em 1932, Rui do Rego Barros publicava sobre o perfil psicolégico dos
criminosos, e, em 1934, Pedro Cavalcanti apresentava uma contribuigdo ao estudo
mental dos médiuns. Sob a supervisdo de Ulisses Pernambucano e a coordenagdo direta
de Anita Faes Barretc, com a participagdo de Alda Campos, Cirene Coutinho, Maria
Leopoldina de Oliveira, Anita Pereira da Costa e outros, concluia-se, nos primeiros
anos de 30, a Revisao Pernambucana do Teste de Binet. Trabalho similar fora iniciado
— mas ndo terminado — em 1926, na Bahia, por Isafas Alves.

Avangava-se mais. O conhecimento que se tinha do ent3o recente Psicodiagnoéstico
de Rorschach, no Recife daquela época, resumia-se a natureza, modo de aplicagao,
classificagao das respostas e interpretagao final do instrumento. Mas ndo se dispunha
de suas laminas. Seguindo a descri¢do de Hermann Rorschach, foram entao preparados
no Instituto (BORGES, 1936) dez “quadros™ similares aos originais, “deixando cair
algumas gotas de tinta no centro de uma folha de papel e imediatamente dobrando
esta, de modo que a tinta se estendesse nas duas superficies”. Chegava-se, assim, a uma
série paralela do Psicodiagnostico de Rorschach, que José Lucena (1975) entende ser
justo, 4 “maneira do Be-Ro”, receber a denominagdo de “série paralela Pernambucano
—Paes Barreto”. Com Anita Paes Barreto, José Lucena, José Carlos Cavalcanti Borges,
Luiz Cerqueira e, posteriormente, Galdino Loreto e José Otdvio de Freitas Junior,
entre outros, o Psicodiagnéstico de Rorschach seria um dos temas mais seriamente
trabalhados pele grupo de psicélogos e psiquiatras que ali atuavam ou que viriam a
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atuar nas décadas subseqiientes, na Clinica Psiquidtrica da Faculdade de Medicina da
entdo Universidade do Recife.

Segunda fase: 1940-1959

De 1940 a 1959 os campos da psicologia aplicada, bem estabelecidos a nivel tedri-
co, comegam a se definir também na ordem prética. No entanto, na maioria (_ias vezes,
os programas, institutos, centros ou gabinetes continuam ofgrece’nc'io servigos mais
amplos do que suas denominagdes fariam supor. E, se a psicologia clm'lca ea psicologia
do trabalho ganham contornos mais nitidos, nem por isso os profissionais que atuam
em um desses campos abdicam por completo do outro e ambos permanecem intima-
mente associados a educagao.

No caso da psicologia do trabalho (ROSAS, 1982), dava-se continuidade A tendén-
cia psicotécnica a que se refere Pierre Weil (1972), tendéncia que ele proprio ajudou a
manter, naquela oportunidade: os programas de sele¢do e de orientagdo eram quase
exclusivamente psicométricos. Importantes acontecimentos contribuiram para refor-
¢ar essa tendéncia, bem como para acentuar a crenga na objetividade da intervengao
psicolégica, desde que apoiada em dados quantitativos. Acontecimentos, alguns deles
refletindo sobre toda a psicologia aplicada, e ndo apenas sobre a psicologia do trabalho,
como o aval conferido d psicometria por psic6logos estrangeiros respeitados por sua
competéncia, e que de algum modo assessoravam os brasileiros, por vezes mais do que
isso, com estes construiam a Psicologia dos anos 40 e 50: André Ombredane, Léon
Walther, Pierre Weil, Mira y Lopez, etc. Outros acontecimentos mais diretamente em
referéncia & psicologia do trabalho, como os projetos metodologicos de selegao e
orientagdo praticados no Rio pelo ISOP e, em plano nacional pelo SENAL e SENAC.
A criag@o do Centro Editor de Psicologia Aplicada (CEPA), em 1952, por Pierre Weil,
Otacilio Rainho e Rothier Duarte, seria um outro acontecimento reforgador da
psicotécnica no Brasil, enquanto facilitava o acesso aos testes por parte de maior
nimero de usudrios. Finalmente, com a publicagio regular dos Arquivos Brasileiros de
Psicotécnica, a partir de 1949, dispunha-se do veiculo autorizado para divulgar estudos
e pesquisas realizados na area.

No SENAI (SANTOS, 1951), trabalhava-se tanto com testes convencionais (papel e -
pis), de inteligéncia e aptidGes, quanto com testes de execugdo: Torneiro, de Lahy : Habili-
dade manual, de Heuyer e Baillel; Discos, de Walther; Cubos de Kohs; Termémentro,
de Moede; e outros, no género. A personalidade era examinda através de entrevistas; do
Questiondrio Intimo, de Mira; da observagdo do comportamento espontaneo; e dos psi-
codiagndsticos de Rorschach e Miocinético. O processo ordinariamente se desenvolvia,
desde 1945, através dos “cursos vocacionais” (SENAI, 1946). Sempre que possivel, era
feito o acompanhamento (follow-up) do orientando.

No SENAC, o Servigo de Orientagdo e Sele¢do Profissional foi organizado por Léon
Walther e Pierre Weil, em 1948, os quais tiveram como primeiro estagidrio Theodomiro
Rothier Duarte (WEIL, 1974). O modelo de sele¢do e de orientagdo adotado naqueles
anos implicava, além do exame médico, a medida da inteligéncia (conforme a hipéte-
se multifatorial de Thurstone, fator G e aptiddes intelectuais especificas), empregando-
se basicamente os testes que viriam a formar a “Bateria Fatorial CEPA” e, eventual-
mente, o teste de Raven. Examinava-se, ainda, a habilidade mecanica, por intermédio
do fapping, discos de Walther, recortes, de Claparéde, pontinhagem. Interesses e perso-
nalidade eram estudados por meio de inventdrios, question4rios e entrevistas e, por
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vezes, pelo PMK, Rorschach, TAT (ou Symonds): o emprego dessas ultimas técnicas
ndo era generalizado em todos os “Departamentos Regionais” do SENAC. A captagdo
de vagas e a colocagdo dos menores selecionados era feita com a participagdo do
assistente social. Também no SENAC, sempre que possivel, era feito o acompanhamen-
to do orientando.

No ISOP, em obediéncia A orientagdo de Mira y Lopez (1952), ao invés de baterias
fatoriais, utilizavam-se testes destinados a medir a inteligéncia espacial (¢ mecénica),
abstrata ¢ verbal. Sobretudo em sele¢do, as baterias eram muito diversificadas (CAM-
POS, 1973), variando conforme o caso. Os interesses eram explorados a partir de
questiondrios ¢ inventdrios, préprios e de outros autores — europeus e norte-america-
nos —, os quais, apesar de correntes na época (Catdlogo de Livros, principalmente na
versdo uruguaia do Instituto Morey-Otero; Kuder; Strong...) foram, sendo introduzi-
dos, pelo menos divulgados no Brasil em grande parte nos cursos e estégios do ISOP e
através dos Arquivos Brasileiros de Psicotécnica. Se a personalidade foi estudada sobre-
tudo por meio do PMK, de Mira, outras técnicas, como o Rorschach, o TAT, o teste da
arvore, o Cornell Index, foram entdo utilizadas no ISOP, com finalidade prética ou de
pesquisa. Pesquisa empirica, com testes, ¢ também especificamente psicométrica, de
testes — tradugdo, adaptagdo, normatizagdo, construgdo. Além de numerosas investiga-
¢oes com ou sobre o PMK, realizadas pelo préprio Mira ou sob sua inspiragao, repre-
sentam importantes contribui¢oes do ISOP a Psicologia da época os trabalhos de
Esther Franga e Silva e Gléria Quintela, focalizando respectivamente o TAT e o
Rorschach.

SENALI, SENAC e ISOP foram naqueles anos, ao lado de algumas poucas universida-
des, e as vezes mais do que as universidades, por seu poder de penetragdo nacional,
centros de treinamento, aplicagdo e pesquisa da psicologia do trabalho no Brasil. E,
tanto os estudos empiricos quanto a prética que ensejaram, sem terem sido formalmen-
te pedagogicos, muito associaram o educacional ao trabalho. Tanto que a orientagdo
educacional foi implantada no Brasil em grande parte com a contribui¢do dos que
estavam voltados para a psicologia do trabalho, conforme os modelos ento praticados.

De outra parte (VELLOSO, 1970), clinicas e servigos de orientagdo, inicialmente
institucionais e académicos, posteriormente particulares, floresceram sobremodo a par-
tir de 1950, no Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Belo Horizonte, Recife, Porto Alegre e
Salvador.

No Rio de Janeiro, ao lado das institui¢des j4 mencionadas, cabe salientar os papéis
catalisadores das cadeiras de Psicologia (Nilton Campos, Antonio Gomes Penna) e
Psicologia Educacional (Iva Waisberg Bonow) e do Centro de Orientagdo Juvenil
(€C07J), quanto 2 psicologia clinica.

Criado em 1946 (VELLOSO, 1962, 1970, 1977; COJ, 1973), o COJ iniciou suas
atividades sobretudo atendendo a casos de orientagdo profissional. A metodologia
entdo empregada resultou de projeto elaborado por Mira y Lopez e Helena Antipoff.
No periodo compreendido entre 1946 e 1960, o COJ esteve sob a diregao de Helena
Antipoff e Elisa Dias Velloso e passou de uma primeira fase, “mais dedicada ao
diagnoéstico e A orientagdo direta”, para uma outra, a partir de 1954, de natureza mais
terapéutica. Diferentemente de certas abordagens clinicas, em que o tratamento psico-
16gico limita-se ao cliente, o COJ complementava a interven¢do terapéutica com uma
orientagdo paralela aos pais ou responsdveis — posi¢ao igualmente assumida em outros
locais e que representa um esfor¢o de atuar sobre o meio, modificando-o, enquanto
fator conflitégeno ou, pelo menos, alimentador do conflito. A agdo do COJ, como de
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outras organizagdes similares, resultava de um trabalho conjunto de que pa{tlclpavam
psic6logos, médicos ¢ assistentes sociais. O mesmo papel fomlati_vo, atribuido ao
SENAI, SENAC e ISOP, quanto 4 psicologia do trabalho, cabe atribuir ao COJ, quanto
4 psicologia clinica: 0 COJ foi uma “escola”. Desde seus primeiros momentos, voltou-
se para a formagdo de pessoal técnico, ndo apenas para uma possivel aml?llagao de seus
quadros mas objetivando treinar especialistas atuando em outros organismos e oriun-
dos de varios estados do Pais. Sem alarde, o COJ jamais cessou de rever suas técnicas e
atualizar-se.

Em Sdo Paulo, a orientagdo profissional era praticada (KATZENSTEIN, 1950) no
SENAC, SENAI, IDORT, Instituto Administrativo da Faculdade de Ciéncias Econdémi-
cas, na Cruzada Proé-Infancia e em instituigdes particulares.

Além disso, e de servigos de Gbvio alcance psicopedagdgico, entre os quais a Col-
meia ¢ o projeto das bibliotecas infanto-juvenis, idealizados respectivamente por Mari-
na Cintra e Lenira Fracarolli, registrou-se importante crescimento da psicologia clinica.
Embora a prética terapéutica realizada por psicélogos sem a supervisdo de médicos
tivesse ainda a aceitagdo de sua legitimidade controvertida em certos meios (AZZI,
1959), o campo de trabalho do psicélogo se alargava. Ha uma nitida passagem de
atribuigdes e responsabilidades: do psicodiagnéstico, realizado de inicio com supervi-
sio médica, ao aconselhamento, com ou sem supervisio médica, de criangas, jovens,
pais, professores e adultos “excepcionais”, efetuado no recinto escolar; e darf ao atendi-
mento de clientes em consultérios particulares, fora das escolas.

As linhas teéricas que fundamentariam os modelos metodolégicos de aplicagio e
pesquisa eram veiculados pelas clinicas psicoldgicas localizadas nas Faculdades de Filo-
iofia Sedes Sapientiae e de Sao Bento (hoje PUC) e pelo Instituto de Psicologia da

Jniversidade de S3o Paulo, os quais mantinham cursos de pos-graduagio em psicologia
:linica. Os cursos e estagios da entdo Faculdade de Filosofia da PUC, sob a diregdo de
Enzo Azzi, alcangaram grande repercussdo fora de Sdo Paulo. E a partir de 1955 os
trabalhos ali desenvolvidos e outros, devidamente selecionados, encontraram na Revis-
ta de Psicologia Normal e Patolégica um veiculo da maior importéncia histérica. Na
Revista apareceram artigos que marcaram didaticamente a psicologia clinica infantil da
época, assinados por Haim Grunspun (““A crianga delinquente’"; “A crianga oligofréni-
ca”; “A anamnese em psiquiatria infantil”’), que informaram sobre testes pouco utiliza-
dos, como os de Szondi (BENKO) e de Lowenfeld (Anicla M. Ginsberg e Betti
Katzenstein), que discutiram questdes psicossociais oportunas, como a influéncia do
cinema sobre a crianga (AZZI) e “o rock’n roll e a crise da originalidade juvenil”
(LETAYF).

No Instituto de Psicologia da Universidade de Sio Paulo (PESSOTTI, 1975:
PFROMM NETTO, 1981; LOURENGCO FILHO, 1955), como aconteceu no Rio de
Janeiro, o estudo e a prética da Psicologia foram impulsionados pelo trabalho realizado
nas cadeiras de Psicologia e Psicologia Educacional — dicotomia imposta pelo modelo
de ensino universitirio entdo vigente em todo o Pais. A cadeira de Psicologia foi
sucessivamente ocupada por Jean Maugué (1935-1944), Otto Klineberg (1945-1947)
e Anita Cabral. A orientagdo teérica de Anita Cabral muito deve 2 sua formagdo
académica e profissional. Ex-aluna de Lourengo Filho, antiga colaboradora de Noemy
da Silveira Rudolfer, Anita Cabral realizou estudos de especializagdo nos Estados Uni-
dos da América, com Max Wertheimer, Kurt Koffka, Horace Kallen, Albert Salomon e
Emst Kris. De volta ao Brasil, foi assistente de Otto Klineberg: com a participagio de
Otto Klineberg, Anita Cabral teve a iniciativa de organizar a Sociedade de Psicologia de
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Sdo Paulo. Otto Klineberg foi ainda o coordenador de Psicologia Moderna, obra con-
junta, publicada em 1953 e realizada com efetiva participagdo de brasileiros.

De 1936 a 1954 a cadeira de Psicologia Educacional da Universidade de Sao Paulo
foi dirigida por Noemy da Silveira Rudolfer e, a partir de 1955, por seu antigo orien-
tando, Arrigo Leonardo Angelini. Consoante a legislagdo vigente na época, Angelini
obteve seu doutoramento com uma tese sobre “‘os efeitos da similaridade intra-serial e
de graus de derivagdo inter-serial na aprendizagem verbal”. A tese de Angelini marca
uma linha de estudos diferente da que preponderava entre os educadores-psicologos no
Brasil. A influéncia curopéia, nas formas de Claparede e Piéron, presente na maioria
dos autores brasileiros, ainda naquela fase, é substituida em Angelini pelo pensamento
noric-americano. Da 2 sua investigagdo um cunho experimental e toma como referén-
cia tedrica mais relevante a obra de Benton J. Underwood. Embora empregasse o
método das silabas sem sentido, preconizado por Ebbinghaus, Angelini (1953) traba-
lhava um novo aspecto da questdo: a influéncia, sobre a aprendizagem, da variag¢do da
similaridade dentro de cada lista do material aprendido. Arrigo Angelini é ainda autor
de um “método projetivo para avaliagdo da motivagdo” (MPAM), apresentado em
1955, ano em que Cicero Cristiano de Sousa propunha sua “Prova Perceptiva”, desti-
nada ao ‘“diagndstico da lesdo cerebral e de outras sindromes psicopatoldgicas’
(KOLCK, 1975). A tendéncia experimental, observada no trabalho de Angelini, repete-
se nas teses com que Joel Martins e José Severo Camargo (PESSOTTI, 1975) chegaram
ao doutoramento em Psicologia, na USP, em 1953: o primeiro, com uma pesquisa
behaviorista sobre a neurose experimental; e o segundo, com uma réplica, em ratos
brancos. do estudo de Kohler com galinhas, focalizando a percepgao de relagdes entre
estimulos visuais.

Na Faculdade de Filosofia do Recife (ROSAS, 1980), ap6s trabalhos prévios de que
participaram Béla Székely, José Lucena e Anita Paes Barreto, foi instalada, em 1950,
uma Clinica de Conduta. Seus principais objetivos consistiam na orientag3o e terapia
psicologicas, em pesquisas na drea e em proporcionar as alunas do curso de Pedagogia
oportunidade de estigio. Mas o estdgio era também aberto a pessoas estranhas a Facul-
dade, com formagao universitiria. No periodo que vai até 1959, a Clinica de Conduta
foi dirigida por Dilucina Perdigdo Lopes. dorotéia, e contou com os psiquiatras José
Lucena (1951). Galdino Loreto (1952-1954) e Zaldo Rocha (1955-1959), psicloga
Anita Pacs Barreto. psicologista Maria do Carmo Souto. psicotécnicas e anamnestas. A
produgdo intelectual da Clinica de Conduta incluiu a padronizagdo do Teste de Raven
(escala especial) e a realizagdo de pesquisas sobre O psicodiagnéstico de Rorschach
em criangas”™ (Anita Paes Barreto), “*Relagdo entre as atitudes dos pais e os sintomas
neurdticos dos filhos™ (Zaldo Rocha e Dulce Dantas), ““Atitudes paternas erroneas” e
“A importancia do comportamento materno no equilibrio emocional da crianga”
(ambas de Zaldo Rocha).

A perspectiva psicopedagdgica, presente em outros autores em Pernambuco (RO-
SAS, Leitura, cinema e ridio — seu papel na formagio pedagodgica e psicolégica da
adolescéncia, de 1956; Interpretagio da literatura infanto-juvenil no Nordeste, de
1960), é reforcada com a instalagdo do Centro Regional de Pesquisas Educacionais do
Recife (do INEP), quando temas tais como o ajustamento emocional de professoras
primarias do interior, a escola confessional, e outros correlatos, foram objeto de estudg
e pesquisa. Gongalves Fernandes, psiquiatra interessado por questdes psicolégicas, psi-
cossociais ¢ psicopedagdgicas, publicou no Recife, S3o Paulo e Rio, estudos focalizan-
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do a psiquiatria social, higiene mental escolar, comportamento da crianga na estrutura
iti ntre outros assuntos. ] )

fanll-:li:larézlo Hc?rizonte tinham continuidade os estudos e a prética clinico-pedagogica,
nos moldes do trabalho de Helena Antipoff. De outro lado, desde .l 949 (~SCHWAR:I‘-
ZENSTEIN, 1951; PESSOTTI, 1975) funcionou um Servigo dg Orlen}agao e Selegdo
Profissional (SOSP), planejado por Pedro Parafita de Bessa e Mira y Lopez, consoante
as linhas gerais do ISOP. Criado por lei estadual e, em sua origem, pertencente ao Instituto
de Educagio de Minas Gerais, foi posteriormente {ederalizado e absorvn_do Qela Fagul-
dade de Filosofia. Sua metodologia repetia, em principio, a metodologia psicotécnica
que praticava o ISOP. _ _ _

O projeto do IDOV (Instituto de Orientagdo Vocac1or‘ml.), instalado na Bahia em
1958, acompanha idéntida fundamentagao tedrico-metodologica. .

Em Porto Alegre (PUCRS, 1971), apés visita de Béla Székely, que ali permaneceu
durante dois meses, em 1953, cresce o interesse pela formag¢ao mais intensiva do
profissional atuando na 4rea. E, a partir do ano seguinte, passa a funcionar um curso de
Psicologia com a duragdo de dois anos, em nivel de p6s-graduagdo. O curriculo original
é bastante eclético, sugerindo a falta de uma unidade tedrico-metodolégica.

Terceira fase: 1960-1979

De 1960 a 1979 os fatos historicamente mais decisivos para o atual estado da
Psicologia no Brasil concernem a regulamentagao da profissdo, a formagio académica do
psicologo ¢ a criagdo dos conselhos (ederal e regionais de Psicologia. As consequéncias
de tais eventos incidiram em primeiro lugar sobre a rapida expansio dos cursos de
Psicologia. Partindo de tentativas ndo-formais ou desenvolvidas como especializagdo
para graduados geralmente em Pedagogia e Filosofia, ensaiadas no Rio Grande do Sul,
Minas Gerais, Sao Paulo e Rio de Janeiro, os cursos de formagdo de psicélogos se
disseminaram por todo o Pais, aumentando considerdvel e talvez perigosamente o n-
mero de pessoas habilitadas na forma da lei a exercerem a profissio de psicologo. De
outra parte, a sangdo legal conferiu ao psicélogo um novo status e lhe asscgurou
autonomia técnica e cientifica. Verificou-se, ainda, a abertura de novas areas de estudo
¢ especializagdo e a reestruturagdo das antigas, bem como de suas correlatas aplicages
priticas. A formagdo académica, ainda quando lacunosa, ultrapassou os inevitaveis
limites da formagdo em servigos ou clinicas, tornou acessivel a grande nimero de
pessoas bibliografia e experiéncias mais amplas, e facilitou o conhecimento, o debate e a
absorgdo de novas hipoteses tebricas e novas propostas metodologicas, relativas aos
véirios campos da psicologia aplicada. O volume e a diversidade de tais mudangas
inviabilizam, nos limites deste artigo, um tratamento mais minucioso desta fase.

Uma certa febre de laboratdrio existiu no Brasil no inicio do século. Contudo,
termos tais como “laboratério™ e “‘experimental” foram por muito tempo empregados
de modo quase migico e, certamente, bem pouco ortodoxo. Entre 1940 e 1959 a
produgdo experimental brasileira quase inexistiu. A mudanga veio depois de 1960, e a
dinamizagdo da drea resultou em grande parte da exigéncia do laberatério de psicolo-
gia experimental, imposta pelo CFE, para autorizar o funcionamento dos cursos de
Psicologia. E, se talvez na maioria das universidades o laboratério é uma formalidade esté-
ril, em outras, como nas universidades de Brasilia e de Sao Paulo, os trabalhos empreendi-
dos indicam um consideravel progresso. Nessa renovagdo, ¢ visivel a influéncia de Fred
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Keller: passa-se em Sdo Paulo, escreve Isafas Pessotti (1975), de uma tendéncia experi-
mental gestaltista para uma tendéncia neo-behaviorista. As obras de Keller e de
Skinner, traduzidas para o portugués, facilitaram a nova tendéncia. Docentes e pesqui-
sadores, a exemplo de Jodo Cléudio Todorov, Carolina Martuscelli Bori, Maria Amélia
Matos, Isafas Pessotti, Cesar Ades, Alcides Gadotti, entre outros, vém realizando inves-
tigagdes sobre o comportamento animal (abelhas, pombos, aranhas, moscas, ratos bran-
cos) ¢ a aprendizagem humana.

De outra parte, nos ultimos dez anos, tem aumentado o niimero de psicologos
interessados na realizagdo de estudos tedricos ndo experimentais, ou ndo apenas experi-
mentais, enfocando a psicologia geral ou a metateoria, axiologia, historia e epistemolo-
gia da psicologia — temas igualmente tratados por profissionais afins. Junto a conheci-
dos trabalhos de Antonio Gomes Penna e Franco Lo Presti Seminério, uma reflexdo
avaliativa da Psicologia e da Psicologia no Brasil tem sido insistentemente retomada,
como as referéncias bibliogrdficas aqui citadas deixam explfcito, e de que foram bons
exemplos as comemorages pela passagem do 19 centendrio da instalag@o do laborato-
rio de Wundt, em Leipsig, promovidas pelo CFP e pelo Instituto de Psicologia da USP,
em 1979 — ambos voltados para uma reflexdo sobre a experiéncia psicolégica brasileira

- e o espago aberto pelo I Encontro Nacional de Psicologos & andlise da quase cronica
crise da Psicologia contemporianea (SEMINERIO, CHALUB, MATOS e AUGRAS,
1980). Tema, de resto, que jd preocupava Kostyleff, em 1911: La crise de la psycholo-
gie expérimentale. A discussdao tedrica de problemas que transcendem a observagdo
empfrica, inclusive no Brasil, tende a se fazer mais consistente no atual decénio.

Apoés a obra pioneira de Arthur Ramos, representada nao apenas pela Introdugio a
psicologia social, de 1936, ¢ do manual de Raul Bricquet, de 1935, por longos anos
pouco se produziu entre nés quanto 2 psicologia social. Foram publicados trabalhos
em dreas afins, de psiquiatria social, Antropologia, enfocando problemas tais como ¢
sincretismo religioso afro-brasileiro, higiene mental, e fendmenos clinico-sociais ou
socio-pedagogicos, como desde os Arquivos Brasileiros de Psicotécnica se documenta.
Tanto que, ao publicar sua Psicologia social, em 1972, Aroldo Rodrigues justifica a
parciménia com que a experiéncia é mencionada pelo reduzido nimero de titulos
localizados em “‘veiculo de boa divulgagdo universitdria”. Limita-se, entdo, a referir
alguns de seus proprios trabalhos, de Célio Garcia, de Angela Biaggio, de Garcia Roza e
pouco mais. Também Schneider (1971), em artigo sobre “a psicologia social no
Brasil”, pouco tem a informar. Nos anos subseqiientes e até 1979, além da produgio
crescente de Aroldo Rodrigues, com destaque para suas numerosas réplicas e anteriores
investigagdes sobre a dissonancia cognitiva, outros autores publicaram estudos e pes-
quisas fundamentados em diferentes principios teéricos e metodoldgicos: os trabalhos
de Silke Weber sobre aspiragdes, apoiando-se teoricamente no pensamento de Chom-
bart de Lauwe, sio um exemplo. Mas, registrou-se, ainda nos anos 70, uma certa
evolugdo no interesse por temas relacionados ao comportamento inter e intracultural,
pressio de grupo, mudanga social, comunicagdo, opinides e atitudes, psicologia comu-
nitdria, alienagdo e conscientizagdo, entre outros a estes conexos (SIP, 1973; ABPA,
1980).

A psicologia desportiva, em particular em referéncia ao futebol, foi assunto entdo
trabalhado por Mira y Lopez, Athayde Ribeiro da Silva e outros poucos autores, os
quais discutiram suas implicagdes psicossociais, psicopedagogicas e quanto a personali-
dade.
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Sem prejuizo da unidade da intervengao psicolégica,'os campos da psicologia apllfa-
da, h4 muito explicitados teoricamente, s@o agora tambem del}n}lta(1_os na prénca pelos
psicélogos, que se autodefinem especialistas em psicologia clinica, industrial (ou orga-
nizacional) ou escolar. _ ]

Na fase anterior (1940-1959), mostrouse que, apesar das reticéncias de mu1t‘os_, o
psic6logo clinico ampliava seu raio de agao como profissional, passando de especn_aJlsta
em psicodiagnéstico ao aconsethamento psicopedagogico — quar?do sua autonomia era
circunstrita A escola —, chegando alguns ao atendimento de clientes for.a do recinto
escolar. Nesta fase (1960-1979) consolida-se, inclusive legalmcnte,.a prética _dzf psico-
logia clinica autdnoma, isto é, sem a supervisdao médica é conferido ao p51cologo~o
direito de, empregando métodos e técnicas psicologicos, ajudar as pessoas na solugdo
de seus “problemas de ajustamento”.

As conseqiiéncias desse fato ndo se restringem ao mercado e ao status. Desde logo,
possibilitaram o estudo e a prdtica de formas terapéuticas novas ou menos correntes
entre os médicos ou ndo correntes entre os médicos com os quais os psicélogos no
Brasil vinham ordinariamente trabalhando. Desde algumas modalidades psicanaliticas
ndo freudianas ou pés-freudianas (como Reich e Lacan) A terapia comportamental, ao
aconselhamento rogeriano, a gestalt-terapia, 4 andlise transacional, a2 biodinamica, a
terapia familiar, etc. Da psicoterapia individual a psicoterapia de grupo. a dinamica de
grupo, aos grupos de sensibilizagdo.

No que toca ao psicodiagnostico. a experiéncia brasileira das duas tltimas décadas
nio apenas teve continuidade, como de certo modo ganhou em maturidade, seja atra-
vés de trabalhos de psicélogos formados a partir da experiéncia brasileira acumulada, a

=xemplo dos de Alba Gomes Guerra, no Recife (com o Rorschach. o Zulliger e o

"AT), seja através de estudos realizados no Brasil por psicologos formados a partir da
xperiéncia européia, francesa ou espanhola, 3 maneira de Monique Augras e Isabel
«drados. Tiveram igualmente continuidade as investigagbes com o Psicodiagnostico
Miocinético, de Mira, de que também se acumulara nos anos precedentes uma experi-
éncia brasileira considerdvel, sobretudo desenvolvida no ISOP e com a participagdo
constante de Alice Galland de Mira — autora das “méscaras™ que facilitam sua apura-
¢d0 ¢ que ha anos vem realizando minucioso estudo com o objetivo de atualizar o
manual do PMK.

Além disso, a pratica e os trabalhos relacionados ao psicodiagnostico foram benefi-
ciados pelo emprego e pela investigagdo envolvendo outros testes, mesmo que alguns
deles tenham tido sua validade questionada. Embora nem sempre fossem de criagdo
recente, e por vezes tenham sido estudados antes de 60, é apos 60 que se tornam mais
divulgados entre nos o Bender Gestéltico Visomotor; as Pirimides de Pfister - de que
Villemor do Amaral se fez o principal intérprete; os desenhos da arvore (Koch) e da
figura humana (Machover) — este, por sua vez. encontrando em Odette Lourengdo van
Kolck (1965) uma entusiasta adepta. A lista de testes disponiveis cresceu muito nesta
fase: novos testes de inteligéncia e de aptiddes, como o G-36; testes e inventarios de
interesses (GEIST, ANGELINI & ANGELINI), personalidade (MMPI, 16-PF) ou frus-
tragdes (ROSENZWEIG); provas de lateralidade, prontiddo, motricidade, afasia; e ou-
tros no género. Em alguns casos foram construidos no Brasil, ainda que por vezes a
partir de modelos jd existentes. Mas, em sua maioria, eram testes apresentados por
psiclogos estrangeiros, traduzidos e nem sempre adaptados e normatizados para a
realidade brasileira. Nesta fase é sensivel o aumento do uso de instrumentos de origem
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norte-americana, sem que aconte¢a o mesmo com os de origem européia, invertendo-se
a tendéncia verificada nas fases anteriores.

A psicologia educacional, formalmente reduzida 2 psicologia escolar, como campo
aplicado, de fato absorveu novos problemas ou ampliou a temitica que tradicionalmen-
te lhe era atribuida. Sem abandonar a realizagdo de estudos concernentes 2 aprendiza-
gem e 4 psicopedagogia, o psicélogo passou a acumular (NOVAES, 1979) as fungdes de
assessoria A dire¢do da escola; atendimento a professores, pais e alunos; a se ocupar da
orienta¢do vocacional, informagic profissional, orientagdo psicopedagogica e vital; e
acompanhamento psicologico. Necessidades sentidas no plano did4tico abriram-lhe um
importante espago na assessoria institucional, quanto ao planejamento e organizagdo
de curriculos ¢ ao método de ensino e aprendizagem. Experiéncia particularmente
criativa de acompanhamento psicoldgico a professores foi realizada na Escola Guate-
mala, Rio de Janeiro, de 1955 a 1967, por Terezinha Lins de Albuquerque, que a
relatou em documento publicado em 1972.

Dificuldades de acesso dos alunos d bibliografia atualizada justificam a preparagdo
de manuais e introdugdes 4 psicologia educacional e da aprendizagem. Paulo Gileno
Cysneiros (1982) analisou 16 dessas obras e constatou serem trabalhos em sua maioria
calcados sobre textos estrangeiros e poucos apresentam criativamente as questdes e
atendem s exigéncias de um bom livro diddtico. Em 1970, Maria Helena Novaes
publicou a primeira introdugdo a psicologia escolar escrita no Brasil, levando em conta
as experiéncias psicopedagogicas nacionais.

Registrou-se ainda, neste periodo, acentuada preocupagdo metodolodgica, em parti-
cular quanto 3 metodologia da pesquisa e 4 formagdo de pesquisadores na drea, salien-
tando-se a quase cruzada empreendida por Geraldina Porto Witter, orientando disserta-
¢oes e teses em Sdo Paulo, Rio Grande do Norte, Pararba, Maranhio, Mato Grosso,
Amazonas. ctc.

As pesquisas com as mdquinas de ensinar, desenvolvidas inicialmente por Sidney
Pressey em Ohio. nos anos 20, explodiram trés, quatro décadas apos, jd agora empre-
gando “papel e lipis™, comuma *‘coqueluche” internacional. Poucos terdo sido os centros
académicos ou servigos no campo que nao tenham realizado algum estudo de instrugao
programada com finalidade de pesquisa ou de aplicagao tecnolégica. Os modelos preco-
nizados por Norman Crowder e B. F. Skinner rivalizaram na preferéncia dos investiga-
dores. De ordinario, os estudos aqui reatizados no dominio da instrugao programada
foram conduzidos a partir do modelo linear, skinneriano.

Nas fases anteriores foram referidos trabalhos abordando a psicologia da aprendiza-
gem, testes de maturidade ou prontiddo, a linguagem do pré-escolar e do escolar e a
patologia da linguagem. No periodo compreendido entre 1960 e 1979 a psicolinguisti-
ca alcangou consideravel desenvolvimento no Brasil (CABRAL, 1976, 1976-A, 1978,
1979). Para tanto muito concorreu o I Simpésio de Psicologia Cognitiva, realizado em
Sdo Paulo, em 1974, crescendo o nimero de pesquisas, dissertagoes e teses focalizando
a interagio mde-crianga, pensamento e linguagem, o privado cultural, diferencial se-
mantica e dificuldades de leitura e escrita. Em 1979, além das investiga¢@es realizadas
ou em curso em Sdo Paulo, Rio de Janeiro e outros locais, dois cursos de mestrado no
Brasil — na Universidade Federal de Pernambuco e na Fundagdo Getilio Vargas —
tinham a psicologia cognitiva entre suas dreas de concentragdo, o que justifica esperar
significativo aumento da produgao brasileira na drea (o que, de fato, estd acontecen-
do).

A orienta¢do vocacional, objeto de numerosos trabalhos na fase anterior, teve seu
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modelo psicométrico fortemente questionado, sobretudo na década de 70. Na verdade,
punha-se em questdo o valor preditivo dos testes de aptiddo (SANTOS, 1973; C.AREL-
LI, 1973; BESSA, 1973), tratando-se de seu emprego em processos de selecdo e de
orientagdo profissionais. Sentia-se aqui o que comegara a ser sentido, de_sde 0S anos SQ,
em outros centros e resultara em novas propostas tedricas e metodologicas, em substi-
tuigio a0 modelo original de Parsons, denominado “dos tragos e fatores™. Das propos-
tas te6ricas e metodoldgicas mais em evidéncia em outros paises, como as de Ginzberge
colaboradores (de 1950), Nachmann, Bordin & Segal (de 1963), Holland (de 1960 e
1973, em sua forma final), Crites e Super (dos 1950 a 1970), Rodolfo Bohoslavsky (de
1971), Carl Rogers (sobretudo dos 1950 a 1970) e Pelletier e colaboradores (Qe 1_974),
a que mais repercutiu no Brasil foi a ndo-diretiva, de Carl Rogers. Sem se restringirem a
orientagdo vocacional, o pensamento e o método rogerian'os do_ acon_selhamento ndo
diretivo passaram a partir dos anos 60 a ser objeto de pritica psicologica e de elabora-
¢do de trabalhos de psicologos em virios pontos do Pais (RUDIO, 1976, 2. ed.;
JUSTO, 1978, 4.ed.). Bohoslavsky, argentino, ¢ Pelletier, canadense, tiveram obras
traduzidas para o portugués e encontraram seguidores — no todo ou em parte — de
suas idéias. Bohoslavsky defendeu uma estratégia clinica, “ndo atuarial”, da orienta-
¢3o. Enquanto Pelletier sustenta a idéia de “‘desenvolvimento vocacional”™ em conso-
nancia com o *‘crescimento pessoal”, numa linha de pensamento que se aproxima da
de John Crites e Donald Super. Foi igualmente traduzido para o portugués a Psicologia
da orientagdo vocacional, de Paul Kline, em 1977, obedecendo a uma orientagio
fatorial (Raymond Cattell), mas sua repercussio no Brasil ndo parece ter sido expressi-
va. A teoria tipolégica de Holland foi tema de pesquisa de Carlos Roberto Martins,
cujos resultados publicou em 1978.

No perfodo em tela, 3 parte o compéndio “clissico” de Oswaldo de Barros Santos
(Psicologia aplicada a orientagao e sele¢do profissional), foram realizados trabalhos
sobre aspectos especificos da psicologia vocacional (Mattiazzi, 4 natureza dos interesses
e a orientacio vocacional); obras destinadas 2 informagdo dos jovens sobre a escolha da
profissdo, por exemplo, P. Weil, Sua vida, seu futuro: Mira y Lopez, As vocacdes e
como descobri-las; Maia e Oliveira, ProfissGes e vida; Rosas, Vocagio e profissio; e 2
informag@o profissional, 2 maneira dos estudos de Leonilda d’Anniballe Braga, dos
folhetos divulgados pelo SENAI, SENAC e Fundagdo Carlos Chagas, e de cursos ofere-
cidos a estudantes de 19 e 29 graus, principalmente de S3o Paulo (VASCONCELLOS,
et alii, Curso de informagao profissional; e Giacaglia e Penteado. Educagio para a esco-
lha profissional). No ISOP, Eva Nick, Albino B. Filho, Almir Mendonca ¢ colabora-
dores, realizaram estudos de orientagdo profissional expedita de alistandos das Forgas
Armadas (Projeto EMFA), oportunidade em que foram construidas as Baterias TOPE
(Teste de Orientagdo Expedita), compreendendo um total de 18 provas.

Nas duas primeiras fases aqui estudadas, a orientagdo profissional foi objeto
de pesquisa e de aplicagdo por psic6logos atuando formalmente tanto no campo
da psicologia educacional — em geral associada a psicologia clinica quanto no
campo da psicologia do trabatho. Sele¢do e orientagdo, em alguns casos treina-
mento de aprendizes — eram as atribuigbes bésicas conferidas ao psicdlogo do
trabalho. Quase inexistindo profissionais atuando como psicélogos nas escolas, a
orientagdo profissional, via de regra. era oferecida por servigos institucionais ou
particulares. Depois de 1957, quando, com a realizagdo do 1 Simpésio de Orienta-
¢80 Educacional eram dados os primeiros passos concretos para viabilizar a instalagio
de gabinetes de orientagdo nas escolas de “ensino médio”, previstos pelas leis orgéni-
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cas, uma nova realidade se apresentava ao psicdlogo e ao educador. Existe uma regula-
mentagd@o determinando as competéncias do psicélogo e do orientador educacional, e
este ndo € o local para discutir a questfo. Mas, de 1960 a 1979, a prética da orientagdo
profissional foi cada vez mais sendo absorvida pela escola, cabendo, por conseguinte,
antes ao psicologo escolar do que ao especialista em psicologia do trabalho seu estudo
e aplicagdo. Nao obstante, por motivos circunstanciais, certos especialistas em psicolo-
gia do trabalho no Brasil continuam, pelo menos como pesquisadores, realizando estu-
dos de psicologia e orientagdo vocacionais.

De outra parte, a psicologia do trabalho manteve a sele¢do como atribuigdo que lhe
¢ propria, e ampliou consideravelmente seu raio de agdo. Como psicélogo industrial ou
organizacional, foi nesta fase assumindo outras atividades tais como o treinamento, a
prevencdo de acidentes, a assessoria, o desenvolvimento organizacional (nas fases ante-
riores foi de certo a experiéncia de Roberto Mange que mais se aproximou deste
quadro), e a ergonomia, ainda incipiente ou mesmo inexistente na maior parte do Pais,
mas que se apresenta, sem a menor ddvida, como talvez o melhor instrumento de que
pode o psicélogo do trabalho langar mdo para facilitar a vida e o ajustamento do
homem na sociedade contemporanea. Em 1974, sob a lideranga de Franco Lo Presti
Seminério, o ISOP e a ABPA promoveram o I Semindrio Brasileiro de Ergonomia,
quando ficou claro que, apesar de incipiente, j4 existia entdo uma produgdo brasileira
de pesquisa e de aplicagdo na 4rea.

Se é verdade que no periodo correspondente is décadas de 60 e 70 houve um
notdvel desenvolvimento da psicologia do trabalho no Brasil, enquanto aplicagdo, o
volume e a sofisticagdo dos estudos no campo foram bem modestos. De todas as
comunicagdes apresentadas por brasileiros ao XIV Congresso Interamericano de Psico-
logia, realizado em Sdc Paulo, em 1973, e reunidos sob a epigrafe de “Psicologia
Aplicada ao Trabatho”, apenas uma abordava tema diferente da orientag@o profissio-
nal.

H4, de certo, poucos mas bem elaborados trabalhos ergondmicos, estudos e pesqui-
sas relacionados a prevengdo de acidentes, a selegd@o de pessoal, a0 comportamento de
dirigentes de empresas e a questdes correlatas, assinados por Franco Lo Presti Seminé-
rio, José Augusto Dela Coleta, Francisco Campos, José Luiz Hesketh e outros autores,
e que constituem contribui¢des realizadas a partir da experiéncia psicoldgica brasileira.
Entretanto, parte considerdvel do material publicado entre 1960 e 1979 e elaborado
por psicélogos brasileiros consiste de tradug¢des ou pouco mais do que transposi¢des do
pensamento e da experiéncia norte-americana.

Em 1950, J. P. Guilford tomava posse na presidéncia da APA com um discurso
histérico sobre a criatividade. Desde entdo, além do proprio Guilford, outros autores,
principalmente nos Estados Unidos da América, pesquisaram o problema. No Brasil,
somente na década de 70 (ROSAS, 1978) a criatividade despertou o interesse de alguns
psicologos, os quais investigaram a natureza dos processos de criagdo, suas implicagoes
psicopedagogicas e relagbes com o processo cognitivo, bem como construiram ou utiliza-
ram testes objetivando sua mensuragao.

Tendéncias da Psicologia no Brasil: repercussio na RBEP
Quando em julho de 1944 veio a piblico o primeiro nitmero da Revista Brasileira de
Estudos Pedagb6gicos (RBEP), oferecia-se aos psicologos e educadores uma animadora

oportunidade para expor e debater idéias, préticas e experiéncias relacionadas a seu
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campo proprio de trabalho. Obviamente, seu objetivo primeiro Seriahpubllcar artigos de
cunho pedag6gico. Mas abria um importante espago para a Psicc_)logla oOu, maits precisa-
mente, para a psicologia da educagdo. Dar até 1980 foram pubhcadc?s 146 nimeros da
Revista veiculando 307 titulos que focalizavam matéria psicol6gica,dos quais 208
foram assinados por brasileiros ou estrangeiros radicados no Brasil, 3 maneira de Pierre
Weil, Mira y Lopez, Helena Antipoff. ]

Coerente com scu projeto, a RBEP ndo se interessou pela psicologia experm}ental
produzida no Brasil. E dos nove titulos que abordam a psicologia geral, apenas trés sdo
assinados por brasileiros e compreendem uma resenha e dois comentdrios, publicados
originariamente em outras fontes.

Nio divulga a Revista trabalhos sobre a psicologia do futebol ¢ a psicologia social é
representada através de artigos sobre a psicologia da comunicagao, grupos infantis,
criangas culturalmente marginalizadas e outros aspectos psicossociais do comportamen-
to de criangas e adolescentes. Ao contrario da psicologia tebrica e experimental, a
psicologia aplicada encontrou na RBEP significativa receptividade.

No Brasil, a psicologia do trabalho evoluiu, de uma fase psicotécnica (1920-1939),
cuja problemdtica envolvia a sele¢do. a orientagao, o treinamento de aprendizes e a
organizagdo racional do trabalho, para uma outra (1940-1959), em que a selecdo e a
orientagdo foram melhor estruturadas, sob a influéncia do SENAI, SENAC e ISOP, os
quais, a par de reafirmarem a tendéncia psicométrica, desenvolveram intencional ativi-
dade formativa de novos técnicos. Verificou-se na ultima fase aqui estudada
(1960-1979) uma sensivel mudanga no campo: embora a sele¢do permanega como
tarefa propria da psicologia do trabalho, a orientagdo profissional cada vez mais é
absorvida pela psicologia escolar. De outra parte, a psicologia do trabalho passou a ser
sraticada principalmente nas organizages, assumindo o psicélogo os papéis de especia-
ista em treinamento de pessoal. prevengdode acidentes, assessoria, desenvolvimento
»rganizacional e, em alguns casos, ergonomia.

Na RBEP a psicologia do trabalho aparece com frequéncia mais elevada no periodo
correspondente 4 segunda fase, quando representa fielmente o pensamento preponde-
rante no Pafs. A Revista publica entdo artigos gerais, de E. Planchard, Lourencgo Filho,
J. Carvalhaes e Italo Bologna, definindo o campo ¢ discutindo seus problemas, inclu-
sive a formagdo de pessoal, organizagdo e adaptagdo ao trabalho e projetos especificos,
como o dos “visitadores de psicologia industrial”. D4 algum destaque  selegio e ao
treinamento de aprendizes e, sobretudo, 4 orientagdo profissional. Quanto a selegdo,
veicula trabalhos comuns na época, consistindo de estudos de casos, descrigdes de
planos seletivos, exposi¢do e andlise de testes; o nimero 44 da RBEP. de 1951, foi
especialmente dedicado a selegdo, formagdo e orientagio profissionais.

O papel de Lourengo Filho e, sob sua influéncia. da RBEP, na promogio do Gui-
dance Movement no Brasil é de inegével importancia historica. O tema aparece pela
primeira vez na Revista em 1945 (n. 10), na forma de um comentédrio de Vocational
Technical Training for Industrial Occupations, do U. S. Office of Education. Mas logo
viria, no mesmo ano, o n. 13, todo ele dedicado 2 orientagdo educacional e profissional.
Primeira publicagdo no género no Brasil, por sua amplitude e contetido, é hoje do-
cumento imprescindivel ao estudo da absorgdo do Guidance Movement pela geragao
nascente dos psic6logos e dos educadores brasileiros, aquela altura em formagio.

O ntmero 13 da RBEP ¢ formativo e informativo. Documental. Didafico. Abre-o
Lourengo Filho com um artigo de talento: Orientagdo educacional. Isabel Junqueira
Schmidt escreve sobre a formagdo do orientador educacional. Aracy Muniz Freire
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narra aspectos da orientag@o educacional nos Estados Unidos da América. Pierre Mazel
e Henri Naussac expdem o pensamento francés sobre o exame das capacidades ffsicas
na orientagdo. Julien Fontégre relata os resultados de varios congressos internacionais
de ensino técnico, nos quais a orientagdo profissional fora objeto de discussdo. Ma-
nuel Marques de Carvalho analisa as oportunidades de educagZo no Brasil, de modo
a ser Gtil ao orientador educacional e profissional. Da National Vocational Guidan-
ce Association, dos Estados Unidos, foi selecionado artigo sobre Princfpios e prd-
tica da orientagdo educacional e profissional. Jacir Maia e Adrien Rondileau dis-
cutem, respectivamente, os problemas do nivel mental e das aptiddes, em face da
orientagdo. Almeida Junjor pesquisa os motivos pelos quais ‘“‘escolhermn 0s mogos a
Faculdade de Direito”. Noemy da Silveira Rudolfer fala do “Primeiro Servigo de
Orientagdo Profissional e Educacional do Brasil”. Finalmente, o n. 13 da RBEP inclui
comentdrio bibliogrdfico de Counseling, Guidance and Personnel Work, de J.C. Morri-
son, ¢ uma Bibliografia sobre Orentagdo Educacional ¢ Profissional. O exame a distan-
cia do namero 13 da RBEP causa a impressdo de ter sido, informalmente, o primeiro
Manual de orientagdo cducacional e profissional publicado no Brasil.

A RBEP voltou a se deter sobre a orientagdo, tanto em outro nimero especial — o
44 - quanto em frequentes trabalhos isolados. Dentre eles, um informativo do SENAI
sobre os cursos vocacionais realizados no Departamento Regional de Sdo Paulo, e que
muito exprimia da criatividade de Roberto Mange; e um artigo de Mira y Lopez,
Problemas fundamentais da orientagdo profissional, vazado em linguagem simples mas
adequada, fornecendo a possiveis iniciantes a informagdo da experiéncia: tempo, custo,
pessoal, técnicas, riscos de indugdo. O socidlogo Geraldo Targino da Fonseca e colabo-
radores publicaram um Modelo para uma classificagdo das ocupagoes, Gtil ao socidlogo
¢ ao educador. Oswaldo de Barros Santos (n. 75), Da orientagdo educacional e profis-
sional & counseling psychology. Publicado em julho-setembro de 1959, o autor anteci-
pava ao especialista brasileiro uma linha teérica e técnica que encontraria forte resso-
nancia na pratica psicolégica, sobretudo a partir da segunda metade dos anos 60.

Entretanto, a Revista ndo divulgou outros indicadores da renovagao da psicologia e
da orientagao vocacionais que, de algum modo, se observou no Brasil. Também nao
publicou artigos que tratassem de modo atualizado do treinamento, assessoria, ergono-
mia, prevengdo de acidentes ou desenvolvimento organizacional.

Com a tendéncia psicométrica predominando na matéria veiculada pela RBEP, seria
de se esperar que acolhesse artigos tratando formalmente dos testes. Isto aconteceu
desde seu primeiro nimero, quando foi comentado o “Teste Jota” (Otdvio Martins) e
Jacir Maia escreveu sobre Provas mentais na selegao dos servidores piblicos, culminan-
do com o numero 34 (set./dez. 1948), todo ele dedicado aos testes psicologicos e
pedagogicos. A énfase recai sobre a docimologia, divulgando-se artigo de H. Piéron, e
sobre os testes de inteligéncia e nivel mental, incluindo a tradugdo brasileira dos Army
Tests. Exceto o PMK, as provas de personalidade mais correntes no psicodiagnéstico
ndo aparccem com destaque. Sobre ele foram publicados dois artigos, ambos alcangan-
do bastante repercussio: Psicodiagnostico miocinético, de Cinira Miranda de Meneses,
e Signos de inteligéncia no psicodiagnostico miocinético, de Mira, de Maria A. Carbo-
nell de Grampone.

Em sua origem, a psicologia educacional no Brasil esteve associada 3 psicologia
clinica e a psicologia do trabalho. Problemas psicopedagdgicos, relacionados ao desen-
volvimento da crianga e do adolescente, & aprendizagem, a linguagem, 3s influéncias
das revistas em quadrinhos e da leitura em geral, do cinema, rédio e, posteriormente,
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televisio, e problemas de conduta na familia e na escola foram até o advento da
psicologia escolar, em sua forma atual, estudados pelo psicologo clinico. Somente apos
1960 a psicologia educacional assumiu foros de campo de pritica — e ndo apenas de
investigagdo — da psicologia aplicada no Brasil, quando absorveu atribui¢des definidas,
como a orientagdo profissional, e ampliou seu campo de pesquisa, envolvendo a psico-
linglifstica e a instrugdo programada.

De outra parte, a evolugdo da pratica e dos estudos concernentes & psicologia clinica
tem como principais referéncias: a) a higiene mental; b) o psicodiagnéstico; ¢) a per-
sonalidade e problemas gerais de ajustamneto; d) o diagnostico e a orientagdo dos
deficientes mentais e dos superdotados; e) a psicoterapia.

Verificou-se, igualmente, um forte acento clinico-pedagoégico em autores como He-
lena Antipoff e vérios outros. E, pois, compreensivel, que psicologia clinica e psicolo-
gia educacional aparecam na RBEP de modo que nem sempre a especificidade dos
campos é bem definida. Os topicos aqui destacados estdo naturalmente condicionados
a esse fato.

O desenvolvimento da crianga aparece de modo explicito na RBEP em artigos quase
diddticos, como o Esbogo do desenvolvimento da crianga. do psicanalista Pedro de
Figueiredo Ferreira, A crianga, seu crescimento e evolugio, do Conselho Central de
Orientagao Educacional e Profissional da Inglaterra, e Simbolismo e fantasia na crian-
¢a, de Elisa Dias Velloso; e em trabalhos que focalizam os niveis de maturacdo (Lou-
rengo Filho), os direitos da crianga e questdes correlatas. A Revista transcreveu dois
documentos importantes a este respeito: Reflexdes sobre meio século de psicologia da
crianga, de René Zazzo, e os Dez mandamentos dos pais e dos mestres, de Susan Isaacs.

Helofsa Marinho estudou o vocabuldrio ativo de mais de cem criangas, em sua
maioria das classes da escola maternal e jardim de infancia, anexos ao Colégio Bennett.
Os resultados de sua pesquisa foram publicados em quatro artigos (n. 1,3,11e 57)e
incidem sobre assuntos predominantes na linguagem do pré-escolar, a partir do levanta-
mento de seu vocabulério bésico.

Manuel Marques de Carvalho realizou pesquisa sobre “jornais e revistas infantis e
juvenis”, cujo relatorio a Revista divulgou (n. 5 a 8). Trabalho pioneiro no Brasil,
enfoca os aspectos graficos e o contetdo daquelas publicagGes, além de informes
colhidos através de questiondrio junto a criangas e adolescentes. O interesse da RBEP
por este assunto € evidenciado pela quantidade de artigos que veiculou, dedicando-lhe
especialmente o n. 141.

A instrugdo programada ¢ tratada de modo quase sempre ligeiro e informativo,
destacando-se as contribui¢des de Samuel Pfromm Netto (n. 108 e 117), enquanto
Miguel de la Puente analisa as implicag6es didaticas do pensamento rogeriano.

Incidentalmente mencionada em varios momentos, a higiene mental é abordada de
modo formal em dois pequenos trabalhos, transcritos de jornais e assinados por Henri-
que Roxo (Problemas da higiene mental) e A. L. Cavalcanti (Educagdo e Loucura). O
Diagnéstico psicologico nas criangas diffceis e a importancia de sua precocidade para a
eficiéncia terapéutica ¢ tema trabalhado por Maria Irene Leite da Costa, do Instituto
Costa Ferreira, de Lisboa.

Mas, o principal destaque da psicologia clinica na RBEP corresponde a personalida-
de e problemas de ajustamento, em particular do ajustamento da crianga e do adoles-
cente. As tendéncias teodricas predominantes, dinamicas — freudianas ou nao —, funcio-
nais & Claparéde, e ndo raro ecléticas, estio do mesmo modo presentes na matéria que
a Revista publica. No estudo da personalidade, a natureza e as perturbagdes do caréter,
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os perfis caracterolégicos e os tipos humanos — conforme linguagem em voga na época
— sdo temas de trabalhos assinados por Noemy da Silveira Rudolfer, Ofélia Boisson
Cardoso, L. Ciulla, Helena Antipoff, Riva Bauzer. Enquanto Luiz Cerqueira, Elisa Dias
Velloso, Pedro de Figueiredo Ferreira, Eliezer Schneider, Roberto de Sousa Bitten-
court, Betti Katzenstein, Maria Irene Leite da Costa, Margareth Hall, entre outros, que
expdem e analisam, quase sempre na forma de estudos de casos, o desenvolvimento
emocional da crianga, complexos e desajustamentos infantis, caréncia afetiva e senti-
mento de inferioridade, defeitos da fala, ansiedade, agressdo, medo, angastia na crianga
e no adolescente e reflexos desses distiirbios nos problemas da conduta: conduta moral
e social, como o furto ou a mentira; conduta escolar, como inadaptagdo ao meio,
obstdculos emocionais 3 aprendizagem; e conduta familiar. O namero 126 é dedicado
ao estudo da crianga carenciada.

O diagnostico e a orientagdo dos deficientes mentais s3o temas tratados em nimero
especial, o 127, de 1972, de modo oportuno e atualizado por Paulo Cesar Martins,
Elisa Dias Velloso, Rosita Adler Foguel, Aydi Macedo de Queiroz, Gléria Soares Ikuta,
entre outros. Como oportuna ¢ a discuss@o do diagnédstico e orientagio dos superdota-
dos, preponderantemente em referéncia  criatividade, desenvolvida por autores como
Eunice Alencar, E. Paul Torrance, Maria Helena Novaes e Ruth A. Martinson, em outro
numero monogrifico, o 139, de 1976, Helena Antipoff e Otilia Braga Antipoff escre-
vem sobre o bem-dotado no meio rural e seu atendimento na Fazenda Rosério. Tanto
os trabalhos relativos aos deficientes mentais quanto os que concernem aos superdota-
dos exprimem o acento clinico-pedagogico virias vezes mencionado neste artigo.

A terapia, como aparece na RBEP, consiste principalmente na terapia dos proble-
mas da conduta ou na terapia da fala, leitura e escrita. J4 em 1950 veiculava a Revista
importante artigo de Werner Kemper sobre Problemas das anormalidades no desenvol-
vimento psfquico. Entre os niimeros mais recentes, a arteterapia e a dramatiza¢do com
finalidade terapéutica sdo assuntos focalizados por Feodora Theresia Mckail e Carmen
Alonso.

O tratamento da criatividade na RBEP é o mais das vezes de cunho pedagogico.
Contudo, em alguns artigos o aspecto psicoldgico ficou explicito, se bem que 3s vezes
de modo superficial — mesmo citando boas fontes (Guilford, Getzell e Jackson) —
como o faz Raimundo Mata. Piaget tangencia (Educagao artfstica e psicologia da crian-
¢a) um problema em si importante: a facilidade que criangas menores revelam para o
desempenho de atividades artisticas nem sempre aumenta com o desenvolvimento.
Feodora Theresia Mckail, como foi visto, aborda o tema de uma perspectiva terapéuti-
ca, enquanto Maria Helena Novaes realiza uma Anélise do comportamento criativo e
Eunice Alencar pesquisa as relagdes entre o nivel de criatividade do professor e o de
seus alunos.

Se a RBEP ndo representou todas as correntes de pensamento tedrico nem todas as
praticas psicologicas desenvolvidas no Brasil, de 1944 a 1980, acolheu uma importante
amostra da produgdo psicologica brasileira, sobretudo no que concerne 2 psicologia
aplicada e em suas relagGes com a educag@o. Com a evolug@o e especificidade de cada
area de estudo e trabalho, Psicologia e Educagdo, quase identificadas em significativa
parte de suas histérias, correm o risco de se distanciarem e se ignorarem. A RBEP teve
um papel de relevo na divulgag@o das experiéncias psicologicas e psicologizo-educa-
cionais, sobretudo na fase anterior a 1960. Em 1984, quando o atual modelo da
educagdo no Brasil vem sendo cada vez mais questionado, quando projetos de mudan-
¢as elaborados em gabinetes s3o recebidos com desconfianga e apreensao por parte nao
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desprezivel dos profissionais do ensino, e os recursos disponiveis sdo tais que justificam

reagdes ditas paranbicas, a RBEP poder4 provocar novo intercdmbio entre 2 Psu(:iologla
e a Educagdo, e até ser um férum mais amplo, em que todos os interessados na
Educagao tenham assento. Isto € uma quase proposta.
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Pauio Rosas, Doutor em Psicologia pela Universidade Federal de Pernambuco, é Professor
Adjunto da mesma universidade.

This article presents the main tendencies of Psychology in Brazil emphasizing
Applied Psychology (in the clinical, educational and occupational fields). It analyses
the subject in three periods:a) 1920-1939 — the establishment of Psychology in Brazil;
b) 1940-1959 — the consolidation of psychological practice and the definition of the
professional role of the psychologist; ¢) 1960-1979 — the legal recognition of Psycho-
logy as an independent profession and the creation of academic programs for the
training of psychologists. Pointing out the important role played by RBEP in the
presentation of psychological topics, the author suggests the publication of articles on
Psychology as well as Education in future issues. (T.F.C.)

Cet article fait l'exposé des principales tendances de la psychologie au Brésil,
spécialement la psychologie appliquée (clinique, éducatinnelle et du travail). Son
analyse est concentrée sur trois périodes: a) 1920-1939, période marquée par l'im-
plantation de la psychologie dans le pays; b) 1940-1959, période de la consolidation de
la pratique psychologique et du début de la professionnalisation de la psychologie;
c¢) 1960-1979, période caractérisée par la légalisation de la profession de psychologue
en tant qu'autonome et aussi par l'établissement de la formation académique en
psychologie. L article remarque le role de la Revue Brésilienne d’Etudes Pédagogiques
dans la divulgation des themes psychologiques et propose que dans cette nouvelle
période, celle-ci en revienne @ promouvoir l'interaction entre la psychologie et I’éduca-
tion. (M. T.P.S.)

335



Expone las principales tendencias de la Psicologia en el Brasil, con destaque para la
Psicologia aplicada (clinica, educativa y del trabajo). Centraliza su andlisis en tres
periodos: a) 1920-1939, periodo este marcado por la implantacion de la Psicologia en
el Pars; b) 1940-1959, cuando ocurrié la consolidacion de la prdctica psicologica y se
empesé a delinear el perfil del profisional de Psicologia, c) 1960-1979, periodo carac-
terizado por el reconocimiento legal de la Psicologia como profesion independiente y
por el establecimiento de la formacion académica del Psicélogo. Sefialando el papel
desemperiado por la Revista Brasilefia de Estudios Pedagégicos en I divulgacion de
temas psicologicos en el Pars, propone que la Revista, en este nuevo periodo, vuelva a
promover el intercambio entre la Psicologyay la Educacion. (J.M.O.)
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Travessia: tentativa de um
discurso da ideologia

Magda Becker Soares
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG)

Aralisando a sua experiéncia pessoal na drea da Educagdo, a autora vé essa
experiéncia como produzida por condigGes sociais determinadas, e busca identifi-
car as idéias e valores que a informaram, em cada momento, ou seja, busca
determinar a ideologia de que foi, em cada momento, instrumento e porta-voz.
Assim, o artigo mostra, a partir de uma historia individual, a trajetéria da educa-
¢ao brasileira nas ultimas décadas: a fase liberal-pragmatista e escolanovista; a
Jase nacional-desenvolvimentista e o reconstrucionismo na educagdo; a fase da
educagdo posta a servico do desenvolvimento e considerada como investimento;
a fase da denuncia da educagdo e da escola como mecanismos de reprodugio das
hierarquias sociais, nas sociedades capitalistas; finalmente, a fase atual de recupe-
ragdo do valor e papel da escola, pelo reconhecimento de sua importéncia politi-
ca como espago onde se pode proporcionar aos individuos mais amplas condi-
¢oOes de participagdo e reivindicagdo social. O artigo é parte de um texto apresen-
tado como “memorial” em concurso de professor titular, na Faculdade de Edu-
cagdo da Universidade Federal de Minas Gerais.

“Solto a voz nas estradas
J4 n3o posso parar

Meu caminho é de pedra
Como posso sonhar? ™

Travessia.
Milton Nascimento
e Fernando Brandt

A guisa de explicagdo: os dias sdo meus?

Em 1981, escrevi um memorial atendendo a requisito para a inscrig@o em concurso
de professor titular na minha Universidade, a Universidade Federal de Minas Gerais.
Entendi que se tratava, na verdade, de fazer uma tese cujo objeto fosse a minha prépria
vida académica; por isso, tentei ndo apenas descrever a minha experiéncia passada:
tentei deixar que essa experiéncia falasse de si, tentei pensi-la, buscando identificar a
ideologia que a informava, em cada momento passado.

Muitos leram esse memorial, e descobriram/descobrimos: éramos companheiros de
travessia, nossa histéria tinha sido/vinha sendo a mesma. Como se cada um de nés fosse

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 65(150):337-68, maio/ago. 1984
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bordando a sua vida, mas, sob diferentes bordados, o risco fosse sempre o mesmo.
Parece que ndo esté certo o poeta:

Se, depois de eu morrer, quiserem escrever a minha biografia,
ndo hd nada mais simples.

Tem s6 duas datas — a da minha nascenga e a da minha morte.
Entre uma e outra coisa todos os dias sio meus.”’

Alberto Caeiro (Fernando Pessoa)

Descobri/descobrimos: os meus dias nio sio meus, s30 nossos. Sob os meus dias,
parece estar a vivéncia de toda uma geragdo que se educou e educou nas Gltimas cinco
décadas. Por isso, muitos insistiram na coletiviza¢do desta minha/nossa experiéncia. O
“circunspecto espirito mineiro”, de que fala o mineiro Drumond, e um certo pudor,
também inegavelmente mineiro, resistiram; afinal, cederam: parece que a experiéncia
passada que ai vai contada nio me pertence; convenceram-me de que os dias ndo sio
meus; s0 nossos, e que ndo s6 eu aprendi, mas outros poderdo aprender deles e com
eles. Certo hé de estar este outro poeta:

“O que passou ndo conta? , indagardo

as bocas desprovidas.

Nio deixe de valer nunca.

O que passou ensina

Com sua garra e seu mel.

Por isso é que agora vou assim

no meu caminho. Publicamente andando. "

Faz escuro mas eu canto, Thiago de Mello

Um discurso da ideologia

*“... interiorizaram de tal modo as idéias dominantes
que ndo percebem o que estdo pensando.”

O que ¢ ideologia. Marilena Chauf

Uma rica vertente da literatura educacional contemporinea (estrangeira e brasileira)
vem-se ocupando da critica da ideologia que informa a teoria e a pratica educativas
(tomando-se ideologia sempre em sua concepgdo marxista)’ . O que se vem procurando

Na defini¢do de Marilena Chaui: “‘A ideologia ¢ um conjunto légico, sistematico e coerente de
representagdes (idéias e valores) e de normas ou regras (de conduta) que indicam e prescrevem
aos membros da sociedade o que devem pensar ¢ como devem pensar, o que devem valorizar ¢
como devem valorizar, o que devem sentir ¢ como devem sentir, 0 que devem fazer e come
devem fazer. Ela é, portanto, um corpo explicativo (representagdes) e pratico (normas, regras,
preceitos) de cardter prescritivo, normativo, regulador, cuja fun¢do é dar aos membros de uma
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demonstrar é o papel da Pedagogia como instrumento de veiculagdo ideolégica: ela cria
“representagdes’ e “normas” que explicam a Educagdo e prescrevem para a Educagdo,
a partir da produgdo de um “imagindrio coletivo” que, interiorizado, identifica-se com
o real, legitimando as diferengas entre as classes pela “logica da dissimulagdo” e pela
“légica da ocultagdo™, em palavras de Marilena Chauf{.?

E ainda Marilena Chauf que, citando Claude Lefort, afirma que “uma das operagdes
fundamentais da ideologia consiste em passar do discurso de ao discurso sobre™ e
propde a distingdo entre essas duas formas de discurso pela distingdo entre conheci-
mento e pensamento: “O conhecimento é a apropriagdo intelectual de um certo campo
de objetos materiais ou ideais como dados, isto é, como fatos ou como idéias. O
pensamento ndo se apropria de nada — é um trabalho de reflexdo que se esforga para
elevar uma experiéncia (ndo importa qual seja) 2 sua inteligibilidade, acolhendo a
experiéncia como indeterminada, como ndo-saber (e ndo como ignordncia) que pede
para ser determinado e pensado, isto é, compreendido. Para que o trabalho do pensa-
mento se realize é preciso que a experiéncia fale de si para poder voltar-se sobre si e
compreender-se. O cornhecimento tende a cristalizar-se no discurso sobre; o pensamen-
to se esforga para evitar essa tentagdo apaziguadora, pois quem j4 sabe, j4 viu e j4 disse
ndo precisa pensar, ver e dizer e, portanto, também nada precisa fazer. A experiéncia é
o que estd, aqui e agora, pedindo para ser visto, falado, pensado e feito™.?

Marilena Chaui exemplifica, opondo, ao discurso sobre a unidade social, um discur-
so da unidade social; ao discurso sobre a loucura, um discurso da loucura; ao discurso
sobre a revolugdo, um discurso da revolugdo; ao discurso sobre a mulher, um discurso
da mulher.

Creio que se poderd opor, também, ao discurso sobre a ideologia, um discurso da
ideologia. E o discurso sobre a ideologia que se vem, sobretudo, fazendo, na literatura
educacional contemporinea, um discurso que conhece a ideologia, ndo um discurso
que pensa a ideologia, deixando a experiéncia falar de si.

Discurso de, discurso sobre: é este exatamente o problema que Carlos Rodrigues
Brandio propde, nas suas 7 can¢des de militincia pedagogica, a respeito da cultura do
povo e da educagdo popular; cito uma estrofe:

“Mesmo que eu more ao lado da favela ou dentro dela,
hd uma distdncia de muitos alqueires

entre o quintal dessa cultura e a minha mesa

F a distdncia que existe entre o fazer de dentro

com o trabalho, as maos e a vida,

e 0 frabalho sem vida de pensd-la do lado de fora,

socicdade dividida em classes uma. explicagdo racional para as diferengas sociais, politicas e
culturais, sem jamais atribuir tais diferengas a divisio da sociedade em classes, a partir das
divisdes na esfera da produgdo. Pelo contrdrio, a fungdo da ideologia € a de apagar as diferengas
como de classes e de fornecer aos membros da sociedade o sentimento da identidade social,
encontrando certos referenciais identificadores de todos e para todos, como, por exemplo, a
Humanidade, a Liberdade, a Igualdade, a Nagdo, ou o Estado.” CHAUI, Marilena de Souza. 0o
que é ideologia. 2.ed. S3o Paulo, Brasiliense, 1981. p. 1134.

2 CHAUI, Marilena de Souza. Ideologia e Educagio. Educagio & Sociedade, S3o Paulo,
2(5):24-40, jan. 1980. p. 26.
3 Idem, ibidem, p. 26-7.
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quando o gesto de pensar o fazer do outro
ngo é mais do que o compromisso do pensador com ele mesno
ou com a pequena quadrilha dos seus iguais. "’*

Em outras palavras: é a distancia entre o discurso da cultura popular (“‘o fazer de
dentro com o trabalho, as mdos e a vida”) e o discurso sobre a cultura popular (‘0
trabalho sem vida de pensé-la do lado de fora™).

Ora, entre o educador e a ideologia pedagobgica, essa distincia ndo existe; a ideologia
pedagogica, ele mesmo é que fez e faz, de dentro, com o trabalho, as maos ¢ a vida. As
vezes, ele procura transformar-se em ‘‘cagador de borboletas™ e pensa “do lado de
fora” aquilo que faz, ou fez, “‘de dentro” (é o que se vé na literatura educacional
contemporanea a que me referi), como se outro é que o fizesse, ou tivesse feito. E
entdo, quase sempre se pode aplicar a esse “‘cagador de borboletas” a observagdo de
Rachel Jardim a respeito da burguesia retratada por Bufiuel: ‘“Ninguém sabe tanto
sobre a burguesia quanto Bufiuel, nem a retratou com uma crueldade tao verdadeira...
Mas os burgueses s3o inatingiveis. V3o assistir ao filme e conversam sobre ele na hora
do almogo, como se ndo se tratasse deles”.® Assim também os educadores, muitas
vezes inatingiveis: escrevem sobre a ideologia pedagobgica como se n3o se tratasse deles;
fazem o discurso sobre a ideologia, ndo fazem o discurso da ideologia.

Eu n3o quero ser “‘inatingivel”; refletindo, neste memorial, sobre a experiéncia
passada, vejo-me instrumento e porta-voz de ideologias. Por isso, procuro o discurso da
ideologia: que a minha experiéncia fale de si para poder compreender-se; nio busco
conhecer 0 que passou, busco pensar o que passou, elevar a experiéncia passada a sua
inteligibilidade: que idéias dominantes, interiorizadas, estava eu pensando, em cada
momento passado, sem percebé-las? Que ‘‘representagOes” - idéias e valores, que
normas ou regras, que ideologia informa cada momento passado? Nio se trata de
construir a teoria de meu passado, organizando-o em idéias; ndo se trata, também, de
1arrar a pritica de meu passado, apresentando os fatos ocorridos, nessa travessia;
trata-se de estabelecer uma relagdo dialética entre teoria e pratica, de modo que aquela
se construa como conhecimento das condi¢bes reais desta, e esta se revele como
atividade social a0 mesmo tempo produzida por condi¢Ges sociais dcterminadas e
produtora de condigdes sociais determinadas.

E s6 por esse discurso da ideologia que posso aceitar e compreender o que passou; e
que posso aprender do que passou: de sua garra e de seu mel.

Primeiro momento: igualdade para desiguais

“Democracia? E dar, a todos, 0 mesmo ponto de partida.
Quanto ao ponto de chegada, isso depende de cada um.”

Caderno H. Mdrio Quintana

Olhando para o passado com estes olhos do presente, surpreendo uma grande coe-
réncia entre a educagdo que recebi, como aluna, nos cursos primério, ginasial e colegial,
S BRANDAO, Carlos Rodrigues. A cultura do povo e a educagio popular. Ini . A ques-

tio politica da educagdo popular. 2.ed. Sdo Paulo, Brasiliense, 1980. p. 123.

“"Cagador de borboletas™ é como Carlos Rodrigues Branddo (op. cit., p. 122) chama o “puro
pesquisador da cultura,... das coisas que o povo vive, pensa e cria'.
JARDIM, Rachel. Vazio pleno: relatério do cotidiano. Rio de Janeiro, Imago, 1976. p. 33.
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e a Educagdo que aprendi, no curso de Licenciatura da Faculdade de Filosofia da
UFMG. Aponto essa coeréncia porque vejo nela uma explicagdo para a estranha (hoje)
firmeza e convicg@0 com que assumi, no inicio de minha vida académica, determinada
poStura ndo sé pedagodgica, como também politica e social.

Toda a minha vida escolar pré-universitiria — curso primario e curso secundario —
foi vivida em colégio protestante metodista’, criado, no inicio do século, por missiona-
rias norte-americanas, de presenga marcante na escola durante todo o tempo — 12 anos
— em que ld estudei. Vejo hoje, claramente, a ideologia liberal que inspirava todo o
processo educativo, ou melhor, nas palavras de Jether Pereira Ramalho, vejo “‘a versdo
ideol6gica produzida pela sintese da ideologia liberal com o tipo de protestantismo
existente nos Estados Unidos no final do século XIX™.® Identifico, em minha forma-
¢do, a énfase no individualismo, que se concretizava no apelo 2 responsabilidade pes-
soal e na afirmagdo da liberdade pessoal. Cada um tem o direito e o dever de construir
o seu proprio destino, ensinavam-me. ‘‘Conhece o dever e cumpre-o0”, era o lema da
escola - a mim cabia (cabe) conhecer o meu dever, ndo aceitar de outro a determina-
¢do daquilo que é o meu dever (e isso era (é) a liberdade); e a mim cabia (cabe)
cumpri-lo (e isso era (€é) a responsabilidade). Identifico, ainda, a énfase no éxito, que
mitifica o trabalho: o éxito de cada um significaria o éxito de toda a sociedade.

Assim vejo a ideologia liberal que em mim era inculcada e que, na microssociedade
que era a escola, organizava-se num regime democrdtico ~ uma auténtica democracia
liberal, segundo o modelo norte-americano: absoluta auséncia de autoritarismo, en-
quanto este era a norma nas escolas da época; incentivo aos processos participativos, a
formagdo de associagtes de alunos, grémios, “clubes™, sempre sob a égide de eleiges e
mais eleigdes; énfase em atividades extraclasse e trabathos comunitérios.’ Importante
notar que tudo isso se passou, em grande parte, enquanto o Pais vivia o periodo do
Estado Novo, de modo que a democracia liberal que viviamos na escola representava
um estagio avan¢ado em relagdo ao que viviamos fora da escola. Coerentemente, o
modelo pedagogico era o da Escola Nova, com a forte marca do pragmatismo de
Dewey -- educagao ativa, formagao para a vida, ensino fundado na experiéncia, énfase
a associagdo de prdtica e teoria.

Quando fiz meu curso de Licenciatura, vi ‘“‘verbalizado™ esse processo que vivera
como aluna de curso primério e secunddrio, e mais, vi-o descrito como o modelo ideal
de ensino e educagdo. Jd entdo, o Pais atravessava o perfodo nacional-desenvol-
vimentista e o modelo politico vigente era a democracia liberal p6s-Estado Novo. O
debate iniciado nos primeiros anos da década de 30, em torno da necessidade de
renovagao da educagdo brasileira (o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova é de
1932), e interrompido com a instalagdo do Estado Novo, recomegara, nos ltimos anos
da década dec 40, e estendia-se pela década de 50, ji agora a pretexto dos conflitos

Colégio Izabela Hendrix, hoje Instituto Metodista I1zabela Hendrix.

RAMALHO, Jether Pereira. Pratica educativa e sociedade. Rio de Janeiro, Zahar, 1976. p. 41. O
livro analisa a pratica educativa em colégios protestantes criados por missdes norte-americanas,
no Brasil, no final do século passado ¢ nas primeiras décadas deste século, procurando identifi-
car suas relagdes com categorias ideologicas.

Virios autores mencionam a modernizagdo dos métodos de ensino introduzida no Brasil pelos
colégios protestantes criados por missdes norte-americanas: Fernando de Azevedo, em A cultura
brasileira; Sérgio Buarque de Holanda, em Historia geral da civilizagdo brasileira; Viana Moog,
cm Bandeirantes e pioneiros. O livio de Jether Pereira Ramalho, anteriormente citado, estuda
essa modernizagio pela andlise de conteido de documentos relativos a trés desses colégios.

341



(ensino publico versus ensino privado) suscitados pelo projeto da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagcio, enviada ao Congresso Nacional em 1948 e s6 promulgada em 19_61.
A despeito desses conflitos, porém, o debate se fazia sempre a luz da ideologia libe-
ral ¢ ressuscitava os ideais da Escola Nova, esquecidos durante o periodo ditatorial do
Estado Novo. Foi nesse contexto que recebi minha formacio pedagogica ¢ foi nesse
contexto que vivi os anos iniciais de minha vida profissional.!®

Entendo, assim, hoje, por que a minha formagdo pedagdgica, feita em um ano de
disciplinas pedagbgicas, apos os trés anos do curso de Letras, foi uma combinaggo da
teoria sociolégica de Durkheim (Sociologia da Educagdo), de uma teoria experimenta-
lista da aprendizagem, em que hoje reconhego prentincios do behaviorismo que vira
depois (Psicologia da Educagio) e do pragmatismo de Dewey, traduzido nas metodo-
logias propugnadas pela Escola Nova (Did4tica).

As estreitas relagGes entre essas teorias e a minha “‘prética™, como aluna de curso
primidrio e secundario — relagdes que, na ocasido, eu ndo percebia — explicam, creio, a
minha adesdo profunda, e inconsciente, a uma ideologia pedagdgica que me governou
durante os primeiros anos de minha vida profissional. Chamo de inconsciente essa
adesdo, porque ela foi acrftica: n3o conhecendo outra pratica pedagogica sendo aquela
que me era descrita como ideal, e persistindo em mim o fascinio pela escola em que
experimentara essa prética, durante todo o meu estudo pré-universitdrio, as teorias e os
modelos de ensino que me eram propostos se me apresentavam como a verdade — eu
ndo tinha a que contrapd-los. Isso explica, também, com certeza, a minha “ingenuida-
de pedagogica” daqueles anos, a minha incapacidade de reconhecer a ideologia liberal-
pragmatista que informava o escolanovismo a que aderira.

A proposta da Escola Nova — ideoldgica que era, como toda e qualquer proposta
pedagdgica — apresentava-se a mim, € a quase todos os educadores, aquela época, como
um conjunto légico e coerente de idéias e valores, capaz ndo so6 de explicar a pritica
pedagogica como também, e sobretudo, de reguld-la, fornecendo regras e normas para
que ela se desenvolvesse de forma “cientifica” e “justa”. A teoria sociologica de
Durkheim e a psicologia experimental é que davam “‘cientificidade” a proposta: ora,
sendo ela “cientifica”, s6 poderia ser “justa”. De um lado, a teoria sociologica de
Durkheim fundamentava a concepgao da educagdo como socializagdo do individuo; de
outro lado, a psicologia experimental conferia racionalidade e objetividade 2 pratica
pedagogica.

Em livro publicado recentemente, Tecnocracia, Capitalismo e Educagio em Anfsio
Teixeira'', Raquel Gandini analisa, com grande propriedade, o escolanovismo no
Brasil. Afirmo que o faz com grande propriedade, porque reconhego, em sua andlise,
muito daquilo que vivi e pratiquei. Fica claro, ali, o papel de Durkheim e da psicologia
experimental nos fundamentos da Escola Nova. Com relagdo ao papel da Psicologia,
por exemplo, hd um trecho que ndo posso deixar de citar, porque descreve exatamente
0 que era minha convic¢do nessa minha fase liberal-pragmatista e escolanovista: “A
psicologia experimental seria a legitimagdo da neutralidade da escola; diria aos educa-
dores ‘o que €’ e ndo ‘o que deve ser’. A caracterizagao dos meios, das técnicas da

10 Ester Buffa, em seu livro Ideologias em conflito: escola ptblica ¢ escola privada (Sio Paulo,
Cortez & Moraes, 1979) analisa o contexto historico e ideologico dessa época (tomando, como
datas limite, 1956 e 1961). Reconhego, plenamente, em sua andlise, o contexto histérico e

i ideoldgico que entdo vivi.

GANDINI, Raquel C. Tecnocracia, capitalismo e educagio em Anisio Teixeira. Rio de Janeiro,
Civilizagdo Brasileira, 1980. A andlise a que me refiro € feita no capitulo II da obra.
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psicologia experimental, como sendo desvinculados de valoragdo emotiva e de contet-
do teleolégico, emerge também do viés liberal que encara a intelectualizago e racio-
nalizagdo dos processos sociais como a possibilidade de realizagdo dos fins previamente
definidos. Os fins da educagdo seriam determinados pela pedagogia, mas a forma pela
qual eles seriam atingidos seria ‘cientffica’, em outras palavras, a escolarizagdo seria
realizada t3o ‘objetivamente’ que a sele¢do dos ‘mais aptos’ seria ‘justa’. A carga
‘subjetiva’ teria desaparecido e os alunos seriam tratados igualmente, como convém a

uma sociedade democratica™.!?

Vejo essa fase liberal-pragmatista e escolanovista de minha vida académica registrada
nos livros que entao li e reli.

O hdbito de registrar, em cada livio, o ano em que o li, e o costume de ler
dialogando com o autor pelo grifo e pelas anotagdes nas margens permitem-me encon-
trar, em minha biblioteca, as minhas principais leituras nessa fase. Encontro, com
marcas de muito manuseio e com muitos grifos e anotagdes: Educagdo e Sociologia, de
Durkheim; de Dewey, Experiencia y Educacion, edi¢ao espanhola da Editorial Losada,
Vida e Educagio, em tradugao de Anisio Teixeira, que inclui, na edi¢do, longo estudo,
de sua autoria, sobre a pedagogia de Dewey — Esbogo da teoria de educagao de John
Dewey — também largamente grifado e anotado por mim, e ainda Como pensamos;
ndo encontro, mas lembro-me bem de té-lo lido e relido — é virias vezes citado em
minha tese de livre-docéncia — Democracia y Educacién, numa tradugdo para o espa-
nhol (ah, os livros que emprestamos!); encontro La educacién nueva, de Luzuriaga, e a
Diddtica da Escola Nova, de Aguayo; encontro Kilpatrick, Filosoffa de la educacion;
encontro uma Psicopedagogia do interesse, de Santiago Hernandez Ruiz, que traz um
subtitulo significativo: Estudo histérico, critico, psicologico e pedagogico do conceito
mais importante da Pedagogia contemporanea — mais de 300 péginas inspiradas por
Dewey; e encontro aquele que dominou ndo sé a mim, mas a toda a Didética no Brasil
durante largo tempo, o Sumirio de Diditica Geral, de Luiz Alves de Mattos.!*> Em
Psicologia, encontro The Psychology of teaching, de Woodruff, que me fornecia um
modelo do processo de aprendizagem capaz de conferir absoluta racionalidade e cienti-
ficidade ao ciclo docente — de Luiz Alves de Mattos — e quantas vezes repeti isso ao
ministrar cursos de Didatica! Encontro, também, a Psicologia de Garrett e a Psicologia
de Woodworth e Marquis, em tradugdes que eram verdadeiros manuais dos cursos de
psicologia da educagio, naquela época; e encontro as Nogbes de psicologia aplicada a
educagio, de lago Pimentel, obras, todas essas, que defendem, insistentemente, o
carater cientifico e experimental da Psicologia, vista como ciéncia do comportamento.

2 GANDINI, op. cit., p. 102-3. A autora comenta, nesse trecho, os principios da Escola Nova tal

como apresentados por Lourengo Fitho, em seu livio Introdugio 2o estudo da Escola Nova.

O Sumario parcce ser, ainda hoje, livro bdsico de grande parte dos professores de Diddtica:
Maria Rita Neto Sales Oliveira, em sua dissertagio de Mestrado, feita sob minha orientagdo (O
conteddo atual da Didatica: um discurso da neutralidade) verificou que o Sumadrio esta entre os
6 livros mais citados pclos professores de Didédtica que entrevistou, em sua pesquisa. Uma
andlise do conteudo ideoldgico do Sumario parece-me — dada a influéncia que teve e ainda tem
na formagdo dos professores no Brasil — extremamente importante: ela desvendaria a ideologia
liberal-pragmatista, os principios da Escola Nova e o mito da neutralidade dos métodos e
técnicas de ensino que informam, sem que sejam explicitados, a Diddtica proposta pelo autor. E
que informam, portanto, pela influéncia do Sumario acima apontada, a pratica pedagdgica de
grande niimero de professores nas escolas brasileiras (sem que eles tenham disso consciéncia).
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E dessa época a minha tese de livre-docéncia; jd seu t’l'rulo é signiﬁc~ativo: Estudo
dirigido. Esse procedimento de ensino aparecia, entao, na area da I_E(_iucaqao, como uma
possivel solugdo para o problema de conciliar os principios da atividade, da lll_)erdade,
do respeito 2 individualidade, em que se baseava a Escola Nova, com a necessidade de
que os alunos adquirissem o sistema organizado de conhecimentos e informagdes que a
escola lhes devia transmitir.

Relendo, hoje, a tese, vejo o esforgo daquela que entdo eu era para transformar o
estudo dirigido em “reconstru¢do da experiéncia”, & maneira de Dewey (e, para isso,
defendia a experiéncia vicaria, ao lado da experiéncia direta); vejo, ainda, a insisténcia
em defendé-lo como procedimento ativo, e ndo passivo, como procedimento de indivi-
dualizag¢io, enfim, como procedimento caracteristico da Escola Nova. L4 me vejo
buscando, na psicologia da aprendizagem, e s6 nela, os fundamentos para o estudo
dirigido — a bibliografia, quando analisada, mostra muitas obras de psicologia da
educagdo, além de Dewey, Durkheim, Luzuriaga, Kilpatrick, Luiz Alves de Mattos...
Releio a epigrafe da primeira parte da tese (que apresenta os “fundamentos” e a
“conceituagdo” do estudo dirigido): “I'éducation ne crée pas U'homme, elle l'aide a se
créer”, palavras de Maurice Debesse. Afirmagdo que €, para a que hoje sou, inaceitdvel:
mistificadora, dissimuladora do papel que a educagio realmente desempenha; hoje, eu
afirmaria, ao contrario, que ‘I'éducation crée 'homme’, a4 maneira do “pélican de
Jonathan”, do poema de Robert Desnos usado por Bourdieu e Passeron, como epigra-
fe, em A reprodugio!®.

Também a minha atividade docente dessa época foi uma pratica dominada pela
ideologia liberal-pragmdtica e pelos principios da Escola Nova, quer no ensino secundi-
rio, ministrando aulas de Portugués, em escolas particulares e publicas, quer no ensino
superior, em que ndo s praticava, como também ensinava uma Didética inspirada no
liberalismo, no pragmatismo e nas ‘“‘idéias novas” (todo curso comegava, invariavelmen-
te, com a oposigdo entre a “‘Didética tradicional” e a “Didédtica moderna™, para desme-
recer aquela e defender esta). Um exemplo significativo dessa prdtica liberal-pragmdética
e “renovadora” é a experiéncia de “classes experimentais” de que participei, no Colé-
gio de Aplicagdo da entdo Faculdade de Filosofia, nos anos de 60 ¢ 61.

Em 1958, o Ministério de Educago e Cultura baixou instrugdes para a organizagdo
de classes experimentais, uma resposta 4 necessidade de renovacio pedagbdgica que
vinha sendo apontada por virios grupos de educadores. Esse momento da educagdo
brasileira foi descrito por Gilddsio Amado'®, responsivel pela criagdo das classes expe-
rimentais, quando Diretor do Ensino Secundirio. no MEC. e analisado por Azanha'® e

por Mirian Jorge Warde e Maria Luisa Santos Ribeiro.!”
4 BOURDIEU, Pierre & Passeron, Jean-Claude. La reproduction. Elements pour unc théoric du
systéme d'enseignement. Paris, Minuit, 1970. (Hd tradugdo para a lingua portuguesa da Francis-
co Alves Editora.) Eis a epigrafe do livro: ““Le capitaine Jonathan, | Etant dgé de dix-huit ans, /
capture un jour un pélican [ Dans une ile d’Extréme-Orient. [ Le pélican de Jonathan, | Avu ma-
tin, pond un oeuf tout blanc | Et il en sort un pélican [ Lui ressemblant étonnamment. / Et ce
deuxiéme pélican | Pond, a son tour, un oeuf tout blanc | D'ot: sort, inévitablement, | Un autre
qui en fait autant. [ Cela peut durer trés longtemps | Si l'on ne fait pas d'omelette avant.” Ro-
- bert Desnos, Cllmnteﬂeurs, Chantefables.
7 AMADO, Gildisio. Educagdo média e fundamental. Rio de Janeiro, J. Olympio, 1973. p. 38-50.
AZANHA, Jos¢ Mirio Pires. Experimentagio educacional; uma contribuigio para sua andlise.
. S30 Paulo, Edart, 1975. cap. 3. p. 40-56.
WARDE, Mirian Jorge & RIBEIRO, Maria Luisa Santos. O contexto histérico da inovagio
educacional no Brasil. In: GARCIA, Walter E., org. Inovagio educacional no Brasil; problemas ¢
perspectivas. S3o Paulo, Cortez, 1980. p. 195-204.
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A “classe experimental” criada no Colégio de Aplicagdo atendia, como acontecey,
segundo Azanha, com todas as “classes experimentais” criadas no Brasil, naquele mo-
mento, “antes a um prop6sito de renovagdo pedagdgica do que de investigagdo cienti-
fica”.!® O que se fez foi organizar uma turma de 12 série ginasial, de forma a permitir
a articulag@o das vdrias disciplinas académicas e a utilizag@o de “procedimentos novos”
de ensino, durante as quatro séries do curso ginasial.!® Assim, enquanto eu, formada
em Letras Neolatinas, ensinava Portugués, Francés e Latim, outra professora, formada
em Geografia e Histéria (hoje, sao dois cursos; aquela época, esses dois campos do
conhecimento constitufam um sé curso), ensinava essas duas disciplinas, e um terceiro
professor ensinava Matemdtica e Ciéncias. Perseguiamos, pois, o principio da integra-
¢ao, defendido pela Escola Nova (chegamos a tentar, sem muito sucesso, o método de
projetos, envolvendo todas as disciplinas). Para facilitar a utilizagdo de “procedimentos
novos”, o nimero de alunos na turma era menor que o usual: desenvolviamos traba-
lhos de grupo, debates, “pesquisas’, excursdes e inumeras outras atividades extraclasse,
promovfamos votagdes a0 menor pretexto...

Warde e Ribeiro descrevem o funcionamento das classes experimentais, criadas
dquela época, em termos que se aplicam perfeitamente a experiéncia de que participei:
“A via tomada foi a de abrir a escola para questdes mais ligadas a vida (como forma de
romper com o academicismo vigente), permitir maior participagio do aluno (como
forma de superior o verbalismo professoral). buscar maior integragdo entre as matérias
(como forma de ultrapassar a fragmentagdo do conhecimento) e, em sintese, instalar
os métodos ativos’.2°

Encontro um registro da minha prdtica pedagégica nessa classe experimental em
minha tese de livre-docéncia: descrevo ali minha “experiéncia” com o ensino do Latim.
Basta uma superficial andlise de conteddo dessa descrigdo, para que se identifique.
imediatamente, a ideologia que me inspirava. Defendo, ali, a importancia de o alunc
“poder trabalhar em seu préprio ritmo”, “nas aulas ou em casa” (atividade, individuali-
dade, liberdade); aponto a importancia de desenvolver no aluno atitude de responsabi-
lidade; indico recursos de motivagao (o interesse, “‘conceito mais importante da Peda-
gogia contemporanea”, segundo a obra de Herndndez Ruiz, que ditei entre minhas
leituras); falo em “competi¢do sadia” e “‘autocompeti¢do” (individualidade na coletivi-
dade). Assim era no ensino do Latim, assim era no ensino de Portugués e Francés;
enfim, a caracteriza¢do que Luzuriaga faz da educag¢ao nova é exatamente a caracteriza-
¢do da minha prética de entdo: “La educacion nueva es la educacion que aspira a
Sformar la individualidad vital humana dentro de la colectividad, en un ambiente de
libertad, por medio de la actividad’ *' Como pano de fundo, a ideologia liberal.

(Volto ao poeta anteriormente citado: O que passou ensina / com sua garra e seu
mel. O mel do que passou: os alunos se ajustavam, cada um ia aprendendo a se aceitar e
a aceitar o outro, em seus sucessos ou seus fracassos; eu me sentia *“justa”, respeitando
as caracteristicas de cada um, oferecendo ‘‘igualdade de oportunidades™ e liberdade
para que cada um encontrasse e aceitasse seus proprios limites. A garra do que passou:
professores e alunos viviamos a “mistificagdo pedagégica™ de que nos fala Bemard

'8 AZANHA, op. cit., p. 45.

A classe experimental foi absorvida pelas novas proposi¢des da Lei n® 4.024, que entrou em
o Vigorem 1962.

WARDE & RIBEIRO, op. cit., p. 197.
2l LUZURIAGA, Lorenzo. La educacion nueva. Buenos Aires, Losada, 1958. p. 28.
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Charlot®? — uns obtinham sucesso, outros fracassavam, e tudo se explicava exclusiva-
mente pelas diferengas de “dom”, ou de *‘aptiddo”; todos aceitdvamos tranqiiilamente
as desigualdades a que atribufamos, mesmo, valor positivo.)

Segundo momento: um otimismo militante

“...aeducagdo terd, como fungio principal,
o permitir ao homem o fazer-se a partir da situagio
concreta e global na qual estd colocado.”

Educagio ¢ Reflexdo, Pierre Furter

Em 1963, um livro transformou, de subito, 2 minha visdo da educago e do ensino;
muito mais que isso, transformou a minha visio do mundo.

Por que, como chegou a mim Theodore Brameld, na tradugio para o espanhol de
seu livro Cultural foundations of education??® Desconhecido no Brasil, ndo me foi
indicado por ninguém; apareceu, comprei-o. Desconhecido no Brasil continuou e conti-
nua.

A obra Utopia e educacdo: o pensamento de Theodore Brameld, de Maria Angela
Vinagre de Almeida®® é recente. A autora aponta, logo no inicio, o desinteresse, em
nosso Pafs, pela obra de Brameld, evidenciado pela inexisténcia de estudos sobre seu
pensamento e pelo fato de que s6 um de seus livros foi traduzido para o portugués, O
Poder da educagio®®, que nio &, certamente, dos mais importantes no conjunto da
obra. “Esse desinteresse, diz a autora, “e o consequente desconhecimento do trabalho
que Brameld vem realizando, através de uma obra volumosa e de uma continua dedica-
¢80 a0 ensino da filosofia da educagdo, ¢ bastante inexplicdvel, j& que ele pode ser
apontado como um precursor do movimento, t3o em voga nos dias atuais, de contesta-
¢3o ao sistema escolar vigente”.?® A leitura do livio de Maria Angela Vinagre de
Almeida ajudou-me, ao mesmo tempo. a compreender melhor a grande influéncia que
Brameld exerceu sobre mim e a rever a profunda impressao que ele me causou.

Tomo nas mdos Bases culturales de la educacidn: 1963 é a data que nele registrei;
vejo-o grifado em todos os seus capitulos, vejo inlimeras anotagdes nas margens. Tao
forte a impressao que este livio me causou que quase posso dizer, com Fernando
Pessoa (Alvaro de Campos) no *“Aniversdrio”: “Vejo tudo outra vez com uma nitidez
que me cega para o que hd aqui...”

De repente, Brameld descortinou, para mim, o campo da Antropologia Cultural;
talvez tenha sido este o maior susto: Brameld critica a énfase exagerada na Psicologia
como ciéncia bisica da Educagao — e eu me senti pessoalmente criticada — e aponta a
importdncia das relagdes da Educagio com a cultura. Isso, hoje, parece tdo 6bvio! No
contexto em que eu vivia, naquela época, porém, época dominada pelo pragmatismo e
pelo psicologismo, era quase uma heresia! “Este libro se propone utilizar la filosofia

22 CHARLOT, Bernard. La mystification pédagogique. Paris, Payot, 1977.
BRAMELD, Theodore. Bases culturales de la educacion; una exploracion interdisciplinaria.
5 Buenos Aires, Eudeba, 1961.
ALMEIDA, Maria Angela Vinagre de. Utopia e educagio: O pensamento de Theodore Brameld.
e Rio de Janeiro, Ed. da Fundagio Getillio Vargas, 1980.
4 BRAMELD, Theodore. O poder da educagio. Rio de Janeiro, Zahar, 1967.
ALMEIDA, op. cit., p. 3.
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a modo de puente de conexion entre la teoria de la educacion como institucion central
de la vida hurmana organizada y la naturaleza de la cultura como concepto fundamental
de las ciencias sociales”, afirma o autor no prefdcio. E, depois, conduziu-me por quase
400 péginas de uma reflexdo, para mim completamente nova, sobre a educagao, o
ensino, a escola.

Brameld me fez criticar, e abandonar, a orientagao liberal-pragmadtica, que propu-
nha, como objetivo da educagdo, a adaptagdo do individuo 2 sociedade, afirmando — e
convencendo-me disso — que o objetivo da educagao €, ao contrério, transformar a
sociedade e que o papel da escola ¢ promover a mudanga social. Ao progressivismo de
Dewey, Brameld opunha o reconstrucionismo social; em lugar da preccupagdo em
determinar os meios para que os individuos alcancem os objetivos da sociedade, que
caracteriza o pragmatismo, a preocupagdo em determinar os objetivos e a sociedade
mais convenientes aos individuos.

Sobretudo, Brameld conduziu-me, como disse, ao mundo da Antropologia Cuitural.
Como fiz em relagdo a minha fase liberal-pragmatista, assim também fago aqui: vou
buscar, em minha biblioteca, as minhas principais leituras dessa fase.?” Brameld levou-
me a Ruth Benedict, Padroes de cultura, autora que cita vdrias vezes e cujo relativismo
cultural critica (e cu tendia antes a concordar com ela que com ele); levou-me, tam-
bém, a Herskovits, Man and his works, numa tradugdo, em trés volumes, da Editora
Mestre Jou, e & Antropologia cultural, de Keesing. Educacion y Sociedad, de Ottaway,
foi uma leitura surpreendente: pela primeira vez, vi o sistema de ensino acusado de
funcionar como um meio de selegdo. dentro da estrutura social, pela primeira vez vi
apontados os fatores sociais como responsdveis por essa selegdo, pela primeira vez vi
questionado o principio da “igualdade de oportunidades™: “Es como si dijéramos que
todos tenemos la missma oportunidad de comprar un automovil. Esto solo tendria
algin significado si todos tuviéramos la cantidad minima de dinero para comprarlo”. A
edi¢do original do livro, inglesa, é de 1953, portanto, mais de dez anos antes de Les
héritiers, de Bourdieu e Passeron, que ¢ de 1964 (a tradugdo para o espanhol, que li, é
de 1965, e foi feita da 23 edigdo revista de Education and Society, de 1962). E verdade
que as solugdes que Ottaway propode sao conservadoras (educagdo compensatoria, jd
entdo. “‘acertos” no sistema escolar), mas o problema que colocou foi inovador,
época, no Brasil. Importante foi, também, a leitura de Educational anthropology, de
George Kneller, que me levou a insistir, naquela época em que planejdvamos a Faculda-
de de Educagao da UFMG, na introdugao da disciplina Antropologia Educacional no
curriculo do curso de Pedagogia, tao fundamental me parecia a Antropologia Cultural
para a reflexdo sobre os problemas da Educagdo (s6 anos mais tarde a disciplina foi
introduzida no curriculo). Foi, ainda, nessa época, que descobri Margaret Mead:
Growing up in New Guinea e Coming of age in Samoa, edi¢des de 1963, da Penguin
Books. Coincidentemente, nessa época, estava no Brasil Pierre Furter, realizando pes-
quisas em educagdo de adultos ¢ em cultura popular; por duas vezes participou das
Semanas de Estudos Pedagogicos, entdo promovidas, anualmente, pelos estudantes do
curso de Pedagogia, e assim,  leitura de seus livros — Educagdo e reflexdo e Educagioe
vida — juntou-se a influéncia pessoal que ele exerceu sobre mim. Em 1966, eu trouxe,
dos Estados Unidos, onde fora em viagem de estudos, outro livro de Brameld: Educa-
tion for the emerging age e uma coletinea de trabalhos sobre Educagdo e Antropo-
logia, organizada por Spindler, Education and culture — anthropological approaches,

27 Afasea que me refiro pode ser considerada como o periodo pés-64, pré-68.
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onde de novo encontrei, ao lado de outros importantes textos, Brameld, numa proposi-
¢do ainda mais esclarecedora: The meeting of Educational and Anthropological
Theory.

Enumero essas leituras porque acredito que a histéria de uma vida académica e das
ideologias que a foram informando se faz pela histéria do que se leu, ao lado da
histéria do que se escreveu e da histéria do que se ensinou. Essas leituras me absorve-
ram cerca de cinco anos (de 1963 a 1967, ou 1968). Vejo-as intensamente refletidas
em meus cursos de Didatica Geral desses anos. Nos, os professores desta disciplina,
decidimos introduzir, no programa, uma unidade de fundamentos da Educagao, que
contextualizasse o problema do ensino, objeto especifico da Diddtica (mais tarde,
propusemos a transformagdo dessa unidade numa disciplina, Introducio a educagao, o
que foi feito). Viviamos, entdo, os anos iniciais do regime de exce¢do inaugurado em
1964; ainda distantes da radicalizagdo de 1968, discutiamos o conceito de desenvolvi-
mento e subdesenvolvimento e a situagdo sécio-eccndomica do Brasil, misturando, inco-
erentemente, Harbison e Myers (Educag¢io, mdo-de-obra e crescimento econdmico)
com Celso Furtado (foram, essas também, leituras marcantes dessa época). Discutindo
conceitos tedricos e apresentando dados estatisticos sobre a situagdo brasileira, tenta-
vamos formar professores comprometidos com o desenvolvimento nacional (era a ideo-
logia entdo vigente: a fase nacional-desenvolvimentista).

Inspirada pela Antropologia Educacional, sob cujo fascinio entdo vivia, meus instru-
mentos de andlise ¢ minhas propostas de superagdo dessa situagdo brasileira eram os
conceitos de valor, de relatividade dos valores, de mudanga social, de crise e de utopia.
Repetia, com Brameld. que a educagdo estd imersa em valores, e procurava prova-lo,
analisando a educagdo no Brasil; com Ruth Benedict, afirmava que *“todos os padroes
de comportamento sdo relativos” (com esse titulo apresentava aos alunos, para discus-
sdo, um fragmento de Padroes de cultura) e questionava o problema da relatividade-
universalidade de valores; ainda com Brameld, e com Ottaway e Kneller, orientava
semindrios sobre o papel da educagdo como agente de mudanga social, e criticava, com
Aparecida Joly Gouveia, o quadro de valores do professor secunddrio brasileiro (Edu-
cagio e desenvolvimento: ponto de vista dos professores secundarios, artigo publicado
na Revista Brasileira de Estudos Pedagédgicos e discutido, nessa ocasido, em todos os
meus cursos); ainda com Brameld, e com Pierre Furter, tentava demonstrar o valor
positivo da crise e a importancia da utopia como um “‘otimismo militante”, como a
define Pierre Furter. Convencida estava de que a fun¢do da educagdo, e a sua grande
promessa, era ‘“‘o permitir ao homem o fazer-se”” e o fazer um mundo melhor, *“a partir
da situagdo concreta e global” na qual estava colocado.

Foi nessa época que escrevi minha primeira coleg¢do de livros didaticos para o ensino
de Portugués (Portugués através de textos — 5 volumes: admissdo, 13, 23, 33 ¢ 43 série
ginasial). Também neles vejo refletidas minhas “representagdes’ daquele momento.
Releio 0 Manual do Professor;?® logo no inicio, depois de afirmar que “‘a lingua é
essencialmente instrumento de comunicag3o™ e que, por isso, “o estudo da lingua ser3,
fundamentalmente, o estudo da comunicagdo através de palavras’, aponto “a impor-
tancia primordial da comunicagdo para o ser humano” e justifico: “Podemos mesino
dizer que é a comunicagdo que nos faz pessoas. Por natureza comunicdveis e comuni-
cantes, Somos mesmo 0s unicos seres capazes de comunicar-se. Pela comunicagao nos

28 2 g
GUlMARAES_, Magda Soares. Portugués através de textos; manual do professor. Belo Hori-
zonte, B. Alvares, 1966.
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formamos, nos afirmamos e nos acrescentamos. Eu construo os outros € os outros me
constroem, através das mensagens que trocamos. Quanto mais perfeitas as mensagens,
mais perfeita a constru¢do do outro, mais perfeita a construgio do eu e, portanto, mais
perfeita a construgdo do mundo”

Que visZo otimista da cducagao! Vejam-se os verbos: formar-se, afirmar-se, acrescen-
tar-se, construir, construir-se... ¢ a énfase na construgdo perfeita do outro, de si mes-
mo, do mundo... E, também, visdo otimista e utdpica do papel e das possibilidades da
lingua como instrumento de comunicag@o, num mundo que parecia ndo precisar mais
que de “mensagens perfeitas”, para crescer em perfei¢do. Hoje, sei: mais que instru-
mento de comunicagdo, a lingua é instrumento de discriminag@o social, mais que ins-
trumento de “constru¢do’” do outro e do mundo, é instrumento de opress3o e de exer-
cfcio do poder. E, certamente, ndo é s6é de mensagens perfeitas que o mundo precisa
para crescer em perfeigdo... “Representagdes”, estas, do presente; naquela época, “oti-
mismo militante™, crenga na educa¢do como instrumento para a construgio da utopia,
fé na escola como agente de mudanga social. Bento Prado Jnior descreve bem esse
momento: “‘Antes de 1968, grosso modo, filésofos e pedagogos discutiam o estilo da
cescola e as estratégias da educagdo, semn jamais podr em questdo o lugar social da escola
e, sobretudo, a eficicia da escola enquanto tal, como forma de educagdo. De um lado
e de outro, direita e esquerda, bem como entre pensadores e educadores, a querela li-
mitava-se a defini¢do da boa escola e, qualquer que fosse a posi¢io adotada, pressupu-
nha-se que cla seria meio e instrumento da instauragdo da boa sociedade. Nagueles
bons tempos, a idéia de uma boa institui¢do n3o causava nenhuma inquietaggo.”?

O que me causava inquictagdo, isto sim, era a consciéncia da crise, a forte tensio en-
tre a utopiac a realidade, a dificil contradigdo de pensar um futuro que superasse o pre-
sente inaceitdvel, estando, ao mesmo tempo, profundamente engajada nesse presente.

Guardo, dessa época, um discurso que fiz como paraninfa de concluintes do curso
de Letras da UFMG; é um texto que reflete, com exatidao, as idéias e os valores — a
ideologia — que informava minha teoria e minha pritica educativas naquele momento,
pos-64, pré-68. Reproduzo parte dele aqui, como fecho deste “momento”, porque
nesse documento ficaram registrados os principais componentes dessa ideologia: a
rejei¢do da ideologia da fase anterior, liberal-pragmatista, que via a escola como meio
de adaptagdo 2 “boa sociedade”, e a adogdo de uma ideologia que atribui 2 escola o
papel de “instauragcdo da boa sociedade”; a incerteza em relagdo aos valores, aos
padrdes culturais; a consciéncia e a anguistia da crise, a crenga na possibilidade de a
educagdo transformar a realidade, a fé na escola e no professor como promotores de
mudanga, a preocupagdo com a “humaniza¢do” do homem. Um discurso que, certa-
mente, nao teria sido possivel apds 1968:

“No nosso primeiro contacto, naquele més de margo ja longinquo, na nossa
primeira aula — vocés se lembram? — eu lhes disse que me doia vé-los t3o tranqiii-
los e acomodados, porque a minha fungao ia ser, primordialmente, angustid-los e
talvez desajustd-los. E foi, creio, o primeiro espanto de vocés: entdo a fungio do
professor ndo é ajustar? Adaptar? Acomodar? Muitos outros espantos vieram:
ensinar portugués ou ensinar comunicagdo? Para que gramdtica? Que literatura

PRADO JUNIOR, Bento. A Educagio depois de 1968, ou cem anos de ilusio. In:
Descaminhos da Educagdo pos-68. Sio Paulo, Brasiliense, 1980. p. 12. O ano de 1968 & toma-
do ndo s6 como o da “Grande Repressdo’ no Brasil (nos termos do préprio Prado Junior), mas
também como o da crise do ensino na Franga.
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ensinar a um povo que apenas sobrevive? Que lingua estrangeira? Defender deter-
minados valores ou orientar cada um na descoberta de seus proprios valores? Que
ideais exaltar, em épocade incertezas? E para que idealismo, se o ideal pode impedir
a compreensdo do presente? E ao fim de cada aula, a frase que vocés jd esperavam,
as fisionomias ansiosas me fitando: ‘este é mais um problema que eu deixo com
vocés.” Quantas vezes vocés fizeram aquele siléncio de expectativa, os olhos em
mim, apds uma discussdo em que a resposta ndo fora encontrada, e eu: ‘o que é que
voceés estdo esperando? Eu ndo tenho solugdes.” E o espanto quando discutimos a
relatividade dos padrdes culturais, a relatividade dos fins da educag¢do, em culturas
diferentes, em estados politicos diferentes, a relatividade do certo e do errado, na
lingua, na cultura, na sociedade.

Ha poucos dias, em uma de nossas ultimas aulas, eu os observava discutindo em
grupos um dos nossos ultimos problemas, e eu a vi, 14 estava ela, a angustia, em cada
face, em cada palavra. E eu me senti feliz, confesso, porque 14 estavam finalmente
vocés-mesmos, puros e despojados das idéias feitas e dos preconceitos culturais,
cabega erguida frente-a-frente com os mitos desmitificados, vocés pessoa-humana,
livres de dominagdo. de domesticagdo e lucidos para a obrigagdo, o dever e a
responsabilidade de criar, recriar e decidir. de, em uma palavra, optar.

Vocés sdo agora professores de ensino médio. e dezenas e dezenas de jovens deste
nosso mundo inquieto e deste nosso inquieto Pafs estardo diante de vocés, nas salas
de aula, como vocés estiveram diante de mim. Sdo jovens que vivem conosco uma
época de crise, ndo s6 uma crise nacional, mas também, e talvez sobretudo. uma
crise do proprio homem, atingido tdo profundamente pelo desenvolvimento da
ciéncia e da técnica, que alguns autores chegam a comparar as transformagodes que
ele vem sofrendo com as mutagdes de ordem biologica sofridas pelas espécies ao
longo de sua evolugdo. Estamos diante de uma verdadeira mutagdo humana. em
que muda a nossa concep¢do do universo, muda o nosso relacionamento com o
mundo, muda a nossa visdo do futuro da humanidade. Vivemos um profundo
deslocamento dos conceitos, dos valores, das atitudes, das priticas, das instituigdes
— € a crise no mundo.

E inseridos nessa crise de tanta amplitude, vivemos ainda nés, no Brasil, a nossa
crise ‘domestica’. Crise do sistema politico, da propria estrutura social, desloca-
mento dos esquemas governamentais, dos esquemas socio-econdmicos, e a procura
ainda ndo bem-sucedida, do verdadeiro caminho, da auténtica filosofia em que se
deve alicergar o nosso futuro.

Numa época como esta, qual é o papel da educa¢do? Qual o papel do professor?
Qual o meu papel junto de vocés? Qual o papel de vocés junto de seus alunos?
Adaptar? Ajustar? Acomodar? Numa época como esta, a adaptagdo, a acomoda-
¢80 sdo sintomas de desumanizagdo. Ajustar-se a realidade, sim, mas iluminados pela
possibilidade de transformé-la, que é a possibilidade de optar. Nunca submeter-se a
prescri¢des que venham de fora, ou de cima, nunca submeter-se 4 for¢a dos mitos,
ou 2 for¢a da forga.

Para que a tarefa de vocés como professores ndo fosse desligada da realidade, mas
participante, para que a agdo de vocés nao fosse reflexa, mas reflexiva, para que
vocés chegassem a uma visdo de si-mesmos, e do mundo, permeavel, interrogadora,
inquieta, para que vocés se firmassem como homens-sujeito, e ndo homens-objeto,
para que vocés, a despeito dos perigos de nosso tempo, resistissem 2 coisificagio que
nos ameaga, e permanecessem indoceis, questionadores e criticos, para tudo isso é
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que eu tentei estar presente junto de vocés por uma a¢do reflexiva, uma visdo
permedvel, interrogadora e inquieta de mim mesma e do mundo, uma atjtude indo-
cil, questionadora e critica. E por isso é que, as explicagdes mdgicas, preferimos a
andlise critica dos problemas, por isso é que submetemos a revisdes as idéias aceitas,
as verdades quase absolutas, por isso é que eu neguei a vocés a comodidade das
solugBes prontas, por isso € que eu proibi a vocés posigSes quietistas, por isso,
enfim, é que perseguimos, como objetivos ultimos, a criticidade e a capacidade e
responsabilidade de opgdo.

Que mais pode a educagio fazer hoje, sendo levar o homem 2 apropriag@o de sua
posi¢do em seu contexto historico, sendo levé-lo & consciéncia critica, A consciéncia
que questione, que resista 4 massificagdo, que resista ao autoritarismo e 3 imposi-
¢80, de modo que, ainda que vencido e dominado, seja ele bastante licido para
refletir sobre a sua propria condigdo de vencido e dominado, nao se crendo livre,
quando ndo o é? As idas e vindas, os avangos e recuos de uma época de transigdo
podem levar o homem impermedvel & temporalidade, passivo e ndo-critico 4 deses-
peranga e ao medo. A consciéncia de sua temporalidade, a atitude critica, inquieta e
questionadora levam-no, sim, 3 angustia, mas libertam-no da desesperanga e do
medo. Antes a angistia criadora e humanizante, que a desesperanga que aniquila e o
medo que desumaniza e envilece.

Defendidos contra a desesperanga e o medo, e iluminados por uma angustia
criadora e humanizante, vocés estio preparados para a vida profissional que vdo
enfrentar. Vencer nela, comprometidos com o contexto histérico em que vivem,
respondendo aos desafios de nosso tempo e de nossa situagdo, optando, criando e
recriando, interferidores e ndo passivos espectadores, enfim, vencer na vida profis-
sional e pessoal pela humanizagdo de si-mesmos e dos outros — eis o Gltimo proble-
ma que eu deixo com vocés.”

Terceiro momento: quem silencia o discurso da educagio?

“Assim, a regra da competéncia, somada ao mito da racionalidade encarnada
no ‘taylorismo’ e na burocracia (...), e acrescida dos padroes de organizacio e
planejamento sob a forma ‘neutra’ da administragio, silencia o discurso da edu-

cagdo, para que o poder fale sobre ela.”

Ideologia e Educagdo. Marilena Chauf

Em 1967, ou 1968, um corte brusco. E, durante quatro ou cinco anos, uma fase
surpreendente (para mim, hoje).

Olho para tras: como explicar que, profundamente imbuida de uma visdo social,
antropoldgica e dindmica da educagdo, assuma, de repente, uma prética com ela incom-
pativel? Vejo-me aderir a uma tecnologia de ensino determinista, baseada em predi¢ao
e controle (objetivos comportamentais, testes de multipla-escolha, instru¢ao programa-
da e outros procedimentos de ensino de inspiragdo behaviorista); vejo-me lutando por
maior “eficiéncia” e maior “produtividade” do ensino e do sistema educacional.

Em cada um dos momentos anteriores, a ideologia entdo em curso exerceu sobre
mim sua dominagdo, ao mesmo tempo impedindo-me de senti-la como dominago: no
primeiro momento, o liberalismo-pragmatismo-escolanovismo, pré-64; no segundo mo-
mento, o nacionalismo-desenvolvimentista e o reconstrucionismo p0s-64. Entretanto,
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¢ ao analisar os primeiros anos pds-68 que mais nitidas se tornam, para mim, a presen-
¢a e a forga da ideologia como “ldgica da dissimulagdo” e “‘l6gica da ocultagdo”.

Nio ¢ dificil compreender essa maior “nitidez”. E a partir desse momento que o
planejamento educacional passa a integrar o Plano Nacional de Desenvolvimento, tor-
nando-se a educag¢do ‘‘4rea prioritdria”. “Pela primeira vez, desde que se iniciou aquilo
que muitos chamam de Revolugdo Brasileira”, afirma Otafza Romanelli, “o Estado se
impds a tarefa de organizar a educagdo com base em sua politica de desenvolvimento
econdmico”.?® Afirmagdo que também faz Walter Garcia: “‘Apesar das aparentes con-
tradi¢Ges, dos avangos e recuos, parece-nos que pela vez primeira verifica-se um regime
politico que decide utilizar a educagdo em fungdo de uma orientagdo preestabeleci-
da”?! Isso explica, certamente, a “nitidez” com que hoje percebo a presenga e a forga
do conteudo ideoldgico da educagdo e das instituigdes escolares nessa época: é que a
educagdo foi, entdo, conscientemente assumida, pelo Estado, como seu *‘aparelho
ideoldgico™, na expressao de Althusser.

O ano de 1968 marca o inicio da fase de retomada da expansdo econdmica ¢ do
desenvolvimento industrial, vencido o perfodo de transi¢do p6s-64, caracterizado pelo
esforgo de recuperagdo econdmica e de redefinigdo do modelo econdmico. Marca,
também, o inicio da fase de reorientagdo politica dos rumos tomados pelo movimento
de 1964, reorientagdo que redefine o modelo politico com base no controle e na
repressdo, instalando-se no Pais uma estrutura de dominagdo (é o ano em que foi
editado o Ato Institucional n® 5).

Nesse contexto, além de vincular-se a educagdo & seguranga nacional, enfatiza-se o
seu papel de fator de desenvolvimento e adotam-se medidas para adequé-la ao novo
modelo econdmico: a educagdo € posta a servigo do desenvolvimento econdmico e da
integra¢do nacional. Marilena Chaui identifica, com clareza, o contetido ideologico
dessa concepgdo de educagdo: “Afirmando-se que a educagdo é fator primordial de
desenvolvimento economico da Nagdo, afirma-se que, a longo prazo, ela beneficia
igualmente a todos e que seu crescimento bruto é, em si e por si, indice de democrati-
zagdo. Afirmando-se que a educagdo ¢ fator de integragdo nacional, afirma-se que ela
racionaliza e unifica a vida social, moderniza a Nagdo gerando progresso que. a longo
prazo, beneficia igualmente a todos. Como o desenvolvimento é nacional, a dimensio
de classe da educagdo é anulada. Como a integra¢do é nacional, a reprodugio das
relagdes de classe pela mediagdo da estrutura ocupacional definida pela escolarizagdo é
ocultada”??

Educagao, ensino, escola passam a ser concebidos como investimento. As palavras
de ordem, nessa época, lembro-me bem, eram eficiéncia e eficicia (e havia a grande
preocupagdo de distinguir uma da outra!), produtividade, racionalizacio, operacionali-
zagdo, plena utilizagdo de recursos (*‘a plena utilizagdo de recursos materiais e huma-
nos, vedada a duplicagdo de meios para fins idénticos ou equivalentes” tornou-se um
lugar-comum da legislagdo que data dessa época). Veja-se, por exemplo, como define o
Grupo de Trabalho que elaborou o projeto da Reforma Universitdria a sua proposta:

*® ROMANELLI, Otafza de Oliveira. Historia da educagio no Brasil. 1930/1973. Petropolis, Vo-
3y 28 1978. p. 223.
GARCIA, Walter E. Legislagdo e inovagdo educacional a partir de 1930. In:
= educacional no Brasil; problemas e perspectivas. SZo Paulo, Cortez, 1980. p. 226.
CHAUI, Marilena de Souza. Ventos do progresso:: a universidade administrada. In:
Descaminhos da educagio p6s-68. Sio Paulo, Brasiliense, 1980. p. 39.

. Inovagio

352



“repertorio de solugdes realistas ¢ medidas operacionais que permitem racionalizar a
organizagdo das atividades universitdrias, conferindo-lhes maior eficiéncia e produtivi-
dade”?? (grifos meus).

A logica da dissimulagdo e da ocultagdo da ideologia... Recordo minha vida acadé-
mica, nessa época, ¢ vejo-me soliddria com o modelo educacional que se procurava
construjr e, mais que isso, participante, a cata, eu também, de eficiéncia e efic4cia, de
racionaliza¢do, operacionalizagdo e produtividade. Fase surpreendente, para mim, hoje,
como ja disse.

Foi a época das reformas de ensino: reforma do ensino superior (1968), reforma do
ensino de 19 e 20 graus (1971).

No ambito da Universidade e do sistema de ensino superior, vejo-me participando
da implantagdo da reforma universitaria, recebida como uma medida “modernizado-
ra”, no sentido do progresso social e econdmico e da expansdo de oportunidades.

O contetudo ideologico da reforma universitaria foi, j4, suficientemente apontado
por vérios autores, ndo é necessario repeti-lo aqui*® : sempre os critérios de rendimen-
to, produtividade, eficdcia, sempre a preocupagdo de organizagdo e planejamento.
Hoje, vejo: lutamos pela implantagdo de uma Faculdade de Educagdo e nos vimos,
inesperadamente, transformados em agéncia adestradora de mao-de-obra para o sistema
de ensino; fragmentamos os cursos pela departamentalizagdo e pela matricula por
disciplina ¢, em nome da racionalizagdo e da produtividade, reduzimos (ou destrui-
mos? ) o espago do didlogo entre estudantes e entre professores; racionalizamos a
sele¢do de candidatos a Universidade, implantando o vestibular tinico, e produzimos a
“unificagdo do mercado de ensino universitirio”, nos termos do Relatério da reforma
de ensino. Sdo apenas alguns exemplos.

Nido apenas agi; também escrevi. Em 1972, o Ministério da Educagdo e Cultura
solicitou-me a elaboragdo de texto sobre a produtividade do ensino superior, que seria
(e foi) documento-base do 19 Encontro de Reitores das Universidades Publicas; 14
estdo, em cada pdgina, esses critérios de produtividade, rendimento, eficiéncia e eficd-
cia. Basta lembrar que desenvolvo o tema sob um “‘enfoque sistémico” e proponho
uma “‘definigdo operacional” de produtividade do ensino, que apresento como resulta-
do “das relagdes e do equilibrio entre CUSTOS — QUALIDADE — ADEQUACAQ™:
“adequagdo do ourput (sic) s necessidades e expectativas do metassistema; eficacia da
processo em transformar os inputs (sic) nos outputs desejados — qualidade; utilizagao
racional dos recursos, de modo a conseguir-se a maior adequag¢do e a mais alta quali-
dade pelo menor custo”.*® Desnecessario comentar.

J4 em 1970, dois anos antes dessa “defini¢do operacional” de produtividade do
ensino, participara da reforma do ensino primério ¢ médio, como membro do Grupo
de Trabalho instituido pelo Governo Federal para propor a “atualizagfo e expansdo”
desses niveis de ensino. O pressuposto ideoldgico da educagdo como fator de desenvol-
vimento e seu coroldrio, o critério da produtividade do sistema educacional, estdo
presentes no Relatério do Grupo de Trabalho, cujo objetivo era “dar a escolas e
sisternas escolares a capacidade de atualizar-se constantemente, sem crises periddicas,
apenas refletindo a dinamica do processo de escolarizagdo em face dos seus condicio-

33 Apud ROMANELLI, op. cit., p. 222.
Uma das anilises mais clarividentes da reforma universitiria é a que faz Marilena Chaui, no
trabalho citado na nota 3.

35 SOARES, Magda. Produtividade do ensino superior. Brasilia, MEC, 1972. p. 5 e 20.
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nantes internos e externos’ (subordinagdo do processo educacional aos condicionantes
internos e externos). Reconhece o Grupo de Trabalho, em seu Relatorio, que a esse
objetivo “‘se contrapdem arraigadas expectativas de uma concepgdo sabidamente estati-
ca e rigida da estrutura educacional”, mas afirma que ‘‘para a sua concretizagao ira, ja
agora, contribuir a realidade de um Pais em pleno desenvolvimento que despertou
afinal para a Educagio”®® (a pressio do desenvolvimento sobre a educagio ¢ a *“desco-
berta” da educagdo como fator de desenvolvimento).

Na verdade, esses pressupostos ideologicos, o Grupo de Trabalho os apreendeu de
numerosas fontes: a ideologia da educagdo para o desenvolvimento e os critérios de
produtividade e racionalizagio dominavam a area da Educagdo. Explico-me.

Tinha havido um Grupo de Trabalho anterior, instituido em 1969, *“‘para propor a
reforma do ensino fundamental”. Os projetos apresentados por esse Grupo, precedidos
de sua “fundamentagio e doutrina”, tinham sido amplamente divuigados, remetidos,
para analise ¢ apresentagdo de sugestoes, aos Conselhos Estaduais de Educagdo, as
Secretarias de Educagdo, a entidades representativas de professores ¢ escolas. A primei-
ra tarefa do novo Grupo de Traballio foi o exame de dezenas de documentos com
sugestdes e criticas aos projetos propostos por aquele primeiro Grupo. Releio, hoje,
esses projetos e¢ retomo as anotagdes que fiz, no cumprimento daquela primeira tarefa,
sistematizando a critica a eles feita. O confronto me permite identificar, com olhos
deste presente, o conflito de ideologias: os projetos refletem, ainda, aquela época, a
ideologia liberal-pragmatista do progressivismo (entre os membros daquele primeiro
Grupo, muitos cducadores ¢ pesquisadores do Instituto Nacional de Estudos Pedagogi-
cos (INEP). discipulos de Anisio Teixeira). as sugestdes ¢ criticas partem da nova
ideologia da cducagdo a servigo do desenvolvimento, expressa nos conceitos de maior
rendimento, mais eficiéncia e produtividade, e na apresentagdo de sugestdes para sua
aplicagdo ao sistema de ensino. Alids. hoje compreendo por que o Governo Federal,
que criara aquele primeiro Grupo, ndo aceitou os projetos por ele propostos e criou
outro Grupo para elaborar novo projeto: o que tinha sido proposto nio correspondia &
ideologia dominante. Hoje compreendo, ainda. que nés, o novo Grupo de Trabalho,
captamos essa ideologia, refletida claramente nos documentos oriundos de todo o Pais,
ideologia que. certamente, jd tinhamos, nds também. interiorizado 37

Em artigo que publiquei®® jd algum tempo depois de promulgada a Lei n9
5.692/71, registro a minha interpretagao da reforma do ensino de 19 e 20 graus; nela
estd clara a ideologia da educagdo para o desenvolvimento. Depois de afirmar que
reforma significa sempre “uma tentativa de adequagao do sistema de ensino i realidade
sécio-econdmica’, estabeleco “*dois tipos bisicos de reforma educacional™: “a reforma
que representa adaptagdo do sistema educacional a novas condigdes ja existentes na
realidade sécio-econdmica, ¢ a reforma que pede ao sistema educacional a criagdo de
novas condigbes, para que sc caminhe em dire¢do a uma nova realidade sécio-econdomi-
ca almejada, ainda nio existente”.?® Classifico a reforma do ensino de 10 e 29 graus
nesse segundo tipo: “A recente reforma de ensino de 19 e 29 graus no Brasil &,

36 BRASIL. Ministério da Educagio ¢ Cultura, Ensino de 19 ¢ 29 graus; relatono do Grupo de
5 Trabalho. Brasilia, 1970.
Uma andlise comparativa dos dois projetos — o do primeiro Grupo ¢ o do segundo — seria
i cxtremamente clucidativa de um momento de transigdo cntre uma ideologia pedagogica ¢ outra.
SOARES, Magda. Comunicag¢io ¢ Expressio. Ensino da lingua portuguesa no 19grau. Cadernos
o da PUC, Rio de Janeiro (7):11-36, 1974. (S¢r. Letras ¢ Artes.)
Idem, ibidem, p. 13.

354



evidentemente, uma reforma do segundo tipo: pretende a criagdo de novas condi¢Bes
que nos levem a uma realidade socio-econdmica que desejamos, que perseguimos, mas
que ainda ndo possuimos”. Ou seja: a educagdo a servigo do desenvolvimento. Alis, é
exatamente o que logo adiante afirmo:  “O que ela (areforma) pretende € que a
educagdo seja um instrumento de promogdo de uma nova realidade sécio-econémica e
em fungio dessa nova realidade é que foi pensada™*® (grifos meus, hoje).

Podc-se, ainda, confirmar a dominagdo que, 2 época, a ideologia da educagdo como
“instrumento de promogdo de uma nova realidade socio-econdmica” exercia no Pafs,
quando se analisam as modifica¢des introduzidas pelo Conselho Federal de Educagdo
e, depois, pelo Congresso Nacional, no anteprojeto de lei proposto pelo Grupo de
Trabalho. Demonstrarei isso com um exemplo significativo: a trajetéria da profissiona-
lizagdo no 20 grau, desde o anteprojeto de lei proposto pelo Grupo de Trabalho, até a
lei aprovada pelo Congresso Nacional.

A proposta do Grupo de Trabalho era que a parte de educag@o geral do curriculo
fosse “‘exclusiva nos anos iniciais do ensino de 19 grau e em seguida predominante,
equilibrando-se com a especial no ensino de 29 grau” (artigo 59, § 10 do anteprojeto;
grifo meu). Em scguida, determinava-se que o objetivo da parte de formagdo especial
do curriculo, no ensino de 29 grau, era o de “habilitagdo profissional ou aprofunda-
mento em determinadas ordens de estudos gerais™ (artigo 59, § 29, alinea a do ante-
projeto; grifos meus). Por um lado, equilrbrio entre a parte de educagdo geral e a parte
de formagdo especial; por outro lado, nio-obrigatoriedade de habititagdo profissional.

O Conselho Federal de Educagdo fez a substituigdo do verbo equilibrando-se, no §
10 mencionado, por intensificando-se. Portanto, embora aceitando a n3o-obrigato-
riedade da habilitagao profissional no 29 grau, pois manteve a possibilidade do ““apro-
fundamento em determinadas ordens de estudos gerais”, propos a “intensificagdo” da
formagdo especial, dando-the, assim, mais importancia, no 29 grau, que 2 educagio
geral.

No Congresso Nacional, a “intensificagdo’ que, no Consetho Federal de Educagio,
substituia o “equilibrio”, foi substituida, por sua vez, por “predominancia’: “no
ensino de 29 grau, predomine a parte de formagao especial”’, foi a emenda aprovada
(artigo 59, § 19, alinea b da Lei n® 5.692/71). Mas a modificagdo mais significativa
que o anteprojeto sofreu no Congresso Nacional foi a eliminagdo da possibilidade do
“aprofundamento em determinadas ordens de estudos gerais”, alterando-se o dispositi-
vo que {ixava o objetivo da parte de formagao especial do curriculo, que passou a ser o
de “habilita¢do profissional”, apenas (artigo 59, § 29, alinea a).

A justificativa da emenda aprovada ¢ a plena comprovagdo da ideologia da educagio
para o desenvolvimento, que ent2o dominava. Foi seu autor o Deputado Bezerra de
Mello: “Toda a filosofia do projeto estd voltada para as necessidades do desenvolvimen-
to, que dia a dia exige mais técnicos de nivel médio para a empresa privada e para a
empresa publica. E necessario fechar, de uma vez por todas, a porta das escolas acostu-
madas ao ensino verbalistico e academizante, que ndo formam nem para o trabalho
nem para a vida. A alternativa ‘ou aprofundamento em determinadas ordens de estu-
dos gerais’ seria, sem duvida, a grande brecha por onde resvalariam as escolas e os
sistemas avessos 4 formag@o profissional do jovem. Sobre o assunto, diz o Ministro
Passarinho na EM n® 273: ‘agora V. Ex2 ndo propora ao Congresso Nacional apenas

4% Idem, ibidem.
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mais uma reforma, mas a propria reforma que implica abandonar o ensino verbalistico
e academizante, para partir vigorosamente (o grifo é nosso) para um sistema educativo
de 19 e 29 graus, voltado para as necessidades do desenvolvimento’. O acréscimo do §
30 admite a excegdo dentro da regra geral”. !

Em sintese: o grupo de educadores que constitufa o Grupo de Trabalho avangou
timidamente em dire¢do 3 formagdo do técnico de nivel médio, que atenderia as
necessidades do desenvolvimento, segundo a ideologia da época — 0 compromisso com
a educagdo era ainda, talvez, mais forte que o compromisso com o desenvolvimento; o
Conselho Federal de Educagdo, com maior grau de compromisso politico com a ideo-
logia dominante, avangou um pouco mais; finalmente, o Congresso Nacional, refletin-
do em toda a sua plenitude a ideologia dominante, dd4 o grande e ultimo passo,
tornando obrigatério o ensino profissionalizante no 29 grau.

Tudo isso — reformas, reorganizag¢des, nova estrutura do ensino superior e do ensino
de 19 e 29 graus — ndo passou de um discurso sobre a educagdo; silenciava-se o
discurso da educagio.

Também na sala de aula e na escola silencidvamos o discurso da educagido.

Foi a época da Taxionomia dos Objetivos Educacionais, de Bloom. Em 1966,
descobrira Bloom nos Estados Unidos. Ja em 1967, traduzia e adaptava a ‘‘versdo
condensada”, que usava em minhas aulas e divulgava*? Com entusiasmo. Hoje, compre-
endo: enquanto nos precupavamos em classificar os objetivos educacionais, deixavamos
de pensar os objetivos educacionais.

Foi, também, a época dos objetivos comportamentais. Traduzi capitulos de Mager,
Preparing instructional objectives, ¢ treinava os alunos na formulagio adequada de
objetivos: verbo comportamental, condigdes, critério. .. Até mesmo para o ensino de
Literaturat

E a época dos testes de multipla-escolha. Como Diretora de Ensino do Colégio
Universitdrio, que ajudara a planejar e instalar, minha missdo era levar a instituigdo a
formar candidatos ao ensino superior “‘eficientes’”, em conhecimentos e habilidades
intelectuais. Experiéncia estimulante. porque pioncira. E, sem divida. bem-sucedida.
Pioneiros fomos, os que trabalhamos no Colégio Universitdrio, entre outras coisas, na
utilizagdo dos testes de multipla-escolha e na divulgagdo de sua técnica de elaboragio.
E dessa época (1968) a obra Testes de miltipla-escolha, em dois volumes, da equipe do
Colégio Universitdrio®®, coletinea de testes objetivos das disciplinas que compunham
o curriculo do Co]eglo, preccdida de uma longu introdugdo de minha autoria, em que:
discuto o problema da medida em educagao, suas fung(')es sua relagdo com os objetivos
do ensino (nos termos da Taxionomia); apresento virios tipos de questSes de multipla-
escolha (7 tipos, mas eu tinha j4, nessa época, levantado cerca de 20 tipos diferentes de
questdo de multipla-escolhal!), explicando a técnica de construgdo de cada tipo; propo-

41 BRASIL. Congresso. Cimara dos Deputados. Emendas oferecidas perante a Comissdo ao Projeto
de Lei n@ 9/71. Brasilia, 1971. (Publicagdo avulsa.) O § 39, a que se refere a emenda, é o disposi-
tivo que admite, “excepcionalmente™, que a parte especial do curriculo assuma “‘o cardter de
aprofundamento em determinada ordem de estudos gerais, para atender i aptidio especifica do
estudante, cm face de indicagdo dos professores e do Servigo de Orientagdo Educacional do
estabelecimento”.

A tradugio da Taxionomia (drea cognitiva e area afetiva) s apareceu mais tarde, em 1972, feita
por Flivia Maria Sant’Anna e editada pela Globo, de Porto Alegre.

UFMG. Colégio Universitario. Testes de multipla-escolha. Belo Horizonte, s.ed., 1968.

42
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nho um modelo de planejamento de teste; discorro sobre as técnicas de analise de ques-
tdes objetivas, utilizando medidas de discriminagio ¢ de dificuldade.

Enumero esses tépicos porque eles refletem bem uma das grandes preocupagdes
diddticas da época. A relagdo dessa preocupagdo com a ideologia da eficiéncia e da
produtividade fica clara no seguinte trecho da introdugdo acima mencionada: “Esta
terceira etapa (do processo educacional) ¢ a medida da aprendizagem, e representa o
instrumento através do qual se determinard a quantidade e qualidade dos efeitos pro-
duzidos pelo processo educacional, evidenciando se as mudangas de comportamento
fixadas como objetivos da aprendizagem foram alcangadas de maneira satisfatoria”,*
E neste outro trecho, em que defino a fungdo das provas e testes: “Servem para
determinar, de um lado, em que grau foram atingidos os objetivos fixados, de outro
lado, a eficiéncia do ensino e das atividades planejadas e promovidas pelo professor.
Em outras palavras, as provas e testes sdéo um instrumento de medida n3o s6 da
aprendizagem dos alunos, mas também — e talvez sobretudo — da eficiéncia do profes-
sor na diregdo da aprendizagem™.**

Em relagao ao ensino da lingua materna, essa ideologia da eficiéncia e da produtivi-
dade encontrou plena aplicagdo apos a reforma do ensino de 19 e 29 graus, que definiu
a aprendizagem da lingua como, essencialmente, aprendizagem de um instrumento de
comunicag¢do: “A Lingua Portuguesa .. sera encarada como o instrumento por exce-
lencia de comunica¢do, no duplo sentido de transmissdo e compreensdo de idéias,
fatos e sentimento e sob a dupla forma oral e grifica, o que vale dizer: leitura,
escrita e comunicago oral”, determina o Conselho Federal de Educagdo.*® Aderindo
a essa orientagdo, defendi-a em artigo ja anteriormente mencionado’’, em que fago
distingdo entre dois objetivos *‘bem diferentes” para o ensino da lingua materna: “ou o
objetivo serda desenvolver no aluno as habilidades de expressio e compreensdo de
mensagens — o uso da lfngua — ou o objetivo serd o conhecimento do sistema lingiifsti-
co — o saber a respeito da lingua™*® ; e demonstro que, nos textos legais, a preocupagdo
€, sobretudo, com o primeiro desses objetivos, lembrando, entre outras coisas, que a
propria denominagao da disciplina mudou, de Portugués, como era na legislagao ante-
rior, para Comunicagdo e Expressdo, nas séries iniciais do 19 grau, e Comunicagdo em
Lingua Portuguesa, nas ultimas séries do 19 grau, s aparecendo a forma Lingua Portu-
guesa no ensino de 29 grau. No artigo, admito a possibilidade — e até a necessidade —
de que os dois objetivos sejam perseguidos, no ensino da lingua materna, mas defendo
a predominancia do ensino da lingua como instrumento de comunicagdo, no 19 grau.

Essa ncva ideologia, que atribufa & Ifngua “fungdo instrumental™, é que me levou a
escrever outra cole¢do de livros diddticos para o ensino de Portugués (Comunica¢do em
Ifngua portuguesa — 4 volumes: 52, 63, 72 e 82 série do 19 grau®?), substituindo a
anterior, considerada “desajustada” aos novos objetivos desse ensino. Alids, uma com-

*4 UFMG, op. cit., p. XIV.
Idem, ibidem.

46 BRASIL. Conselho Federal de Educagio. Cimara do Ensino de 19 e 29 Graus. Parecer n®

853/71, de 12/11/71; relator Valnir Chagas. 1971.

47 Cf. nota 9.
op. cit. nota 9, p. 24.

49 A 52 séric é de minha autoria exclusiva; na 62, 72 ¢ 82 séries, foi co-autor o professor Adilson
Rodrigues. A andlise que fago, a seguir, desses livros é de minha responsabilidade, apenas; nao sei
se 0 co-autor interpretaria da mesma forma o nosso trabalho.
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paragZo, mesmo superficial, entre os livros didaticos para o ensino da lingua materna
de antes ¢ de depois da reforma de 1971 evidencia a profunda mudanga de pressupos-
tos metodolégicos da década de 60 para a década de 70, reflexo da mudanga, também
profunda, de ideologia pedagdgica. Mais significativa se torna essa compara¢do quando
o autor dos livros *‘de antes ¢ de depois” ¢ o mesmo, como é o meu caso.

Comparo Portugués através de textos com Comunicagio em Ifngua portuguesa:cm
ambos, a lingua vista, sobretudo, como instrumento de comunicagdo; entretanto, em
um e outro, conceitos bem diferentes do papel da comunicagdo. Em Portugués através
de textos, como apontei anteriormente, uma “visdo otimista ¢ utopica do papel e das
possibilidades da lingua como instrumento de comunica¢do™: a constru¢do do outro, a
construgio do eu, a construgio do mundo... Em Comunicag¢io em lingua portuguesa,
uma visio da lfingua como comportamento. Que deve ser aperfeigoado, a fim de que o
aluno “‘expresse com eficiéncia mensagens” e “rcceba com eficiéncia mensagens’™*°
(grifos meus).

Em Portugués através de textos, textos verbais, so, ¢ literdrios. sempre; em Comuni-
cagio em lingua portuguesa, ndo sé textos verbais — alguns literdrios, a maioria de
jornais e revistas da época — mas, também, textos nio-verbais — historias em quadri-
nhos, cartuns, simbolos, publicidade... nem sé as palavras comunicam, ¢ 0 que queria-
mos mostrar.

Em Portugués através de textos. ensino de gramatica, que permitira ao aluno anali-
sar “‘a corre¢ao e a propriedade com que a mensagem é transmitida”, percebendo,
assim, “'a necessidade ¢ a funcionalidade da gramatica™®' : em Comunica¢io em lingua
portuguesa, nenhuma gramatica, pois ‘‘aprendemos a lingua usando-a, ndo falando a
respeito defa” e “ensinar a respeito da lingua nao melhora o uso da lingua”®?
afirmagdes que s6 posso. hoje, explicar lembrando a ideologia behaviorista da época: a
lingua como comportamento que se forma e se desenvolve pelo uso orientado e con-
trolado.

Ao mesmo tempo, porém, Comunica¢io em lingua portuguesa anuncia ja o novo
corte brusco que desmistificou, para mim, a ideologia da eficiéncia e da produtividade.
A ideologia da educagdo para o desenvolvimento cra veiculada, na época. intensamen-
te, pelos meios de comunicagdo de massa; propondo a anilise critica e avaliativa das
mensagens transmitidas por esses meios, Comunica¢io em Iingua portuguesa procura-
va, na verdade, fazer a critica dessa ideologia. Essa critica era, na época, feita com
insisténcia pelos humoristas (‘o humorista ¢ o sujeito que estd na givea do navio”, diz
Ziraldo; "o humor chega sempre na frente’); propondo a interpretagio da linguagem
do humor, Comunicagio em lfngua portuguesa apresentava, na verdade, uma critica da
ideologia dominante. Sio indicios de que o discurso da educagio comegava a sair de
seu siléncio.

S As cxpressdes entre aspas aparecem em todos os volumes de Comunicagdo em lingua portu-

guesa, na parte destinada ao professor, definindo os objetivos do cnsino da l{ingua materna.

GUIMARALS, Magda Soarcs. Portugués através de textos; manual do professor. Belo Horizonte,
B. Alvares, 1966.p. 62.

SOARES Magda & RODRIGULS, Adilson. Comunicagio em lingua portuguesa; 72 série. Rio
de Janciro, F. Alves, 1974. p. 146.
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Quarto momento: sem mistificagdo

*“Alguns, achando béarbaro o espetaculo,
preferiiam (os delicados) morrer.

Chegou um tempo em que nio adianta morrer.
Chegou um tempo em que a vida é uma ordem.
A vida apenas, sem mistificagdo.”

Sentimento do mundo. Carlos Drummond de Andrade

Chegou um tempo... Chegou e aqui estd. Passado ou presente? Dificil, agora, sepa-
rar passado, presente, futuro. O que comegou em 1974, 1975, continua até hoje; ao
contar, pois, esse passado proximo, o que foi, estou também contando o presente, o
que estd sendo, ¢ ainda o futuro, porque o que foi e continua sendo se langa, inevita-
velmente, para o que deve ser. Alids, Bergson afirma que s pelo passado se pode
conhecer o presente e o futuro: “‘Nous ne percevons, pratiquement, que le passé, le
présent pur étant linsaisissable progrés du passé rongeant 'avenir” >® E esse passado
que prossegue ¢ que avang¢a em dire¢do ao futuro que agora busco perceber e contar. E
jd ndo sou, como nos capitulos anteriores, a que vé, hoje, a outra que fui, um dia; sou,
neste capitulo, a que procura ver, hoje, a que sou, hoje.

Vem daiadificuldade de fazer o discurso da ideologia desse (deste?) passado-presen-
te. Falta a perspectiva histérica que, dispondo jd do futuro desse (deste) passado-pre-
sente, permitiria identificar a ideologia nele dominante. O que, hoje, posso perceber é
que ¢ uma fase de critica da ideologia; para ser, porém, coerente com a concepg¢do
marxista de ideologia que venho adotando, devo supor haver, ai também, uma “légica
da ocultagdo”, um conteudo ideoldgico que, agora, ndo percebo, mas provavelmente
perceberei no futuro... Jd me parece significativo que essa critica da ideologia se venha
desenvolvendo, no Brasil, exatamente a partir de 1974, época em que tem inicio o
periodo de distensdo e abertura gradual do regime politico instalado em 1964... Entre-
tanto, mergulhada nesse (neste) passado-presente, ainda ndo posso contéd-lo: como ser,
a0 mesmo tempo, participante e espectadora, personagem e narrador? Por isso, so~
posso contar-me, tal como me vejo nesse (neste) passado-presente.

Explico, antes de tudo, essa critica da ideologia que €, hoje, o meu discurso.

Cito, de novo, Marilena Chaui: “O discurso ideologico é coerente e racional porque
entre suas ‘partes’ ou entre suas ‘frases’ hd ‘brancos’ ou ‘vazios’ responsiveis pela
coeréncia. Assim, ela (a ideologia) é coerente ndo apesar das lacunas, mas por causa ou
gracas s lacunas. Ela é coerente como ciéncia, como moral, como tecnologia, como
filosofia, como religido, como pedagogia, como explicagdo e como agdo apenas porque
nio diz tudo e ndo pode dizer tudo. Se dissesse tudo, se quebraria por dentro”.

A critica da ideologia é exatamente a tentativa de dizer tudo e quebrar por dentro a
ideologia. E ainda Marilena Chaui quem afirma: “‘Quando fazemos falar o siléncio que
sustenita a ideologia, produzimos um outro discurso, o contradiscurso da ideologia,
pois o siléncio, ao ser falado, destréi o discurso que o silenciava’. 23

BERGSON Henri. Matiére et mémoire. Genéve, Ed. Albert Skira, 1946. p. 156.
CHAUf Marilena de Souza. O que é ideologia, 2.ed. Sio Paulo, Brasiliense, 1981. p. 114-5.
55 CHAUr Marilena de Souza. Ideologia e Educagdo. Educagio & Sociedade. Sio Paulo,
2(5):2440, jan. 1980. p. 25.
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Terminei o capitulo anterior apontando indicios de que o discurso da educago
comegava a sair de seu siléncio. E a tentativa, a partir daquele momento, de fazer falar
esse siléncio que transforma, agora, o meu discurso da ideologia em contra discurso da
ideologia.

A esse contradiscurso da ideologia cheguei, sobretudo, pelo caminho da teoria da
comunicagdo e da Sociolingiiistica aplicadas a educagdo.

Nos anos iniciais da década de 70, os professores do Mestrado em Educagdo da
UFMG, que, entdo, eu coordenava, empreendemos a tarefa de reformular o curriculo
do curso. Ainda anos antes de sermos despertados para a critica da ideologia, os
professores da area de concentragdo em metodologia do ensino fomos identificando,
ao longo de nossas discussoes, diferentes “propostas’ metodoldgicas, que representa-
vam a operacionalizagdo de diferentes pressupostos conceituais a respeito do ensino,
seus objetivos e seus atores (professor e aluno). Organizamos, em conseqiléncia, um
novo curriculo, em que quatro grupos de ‘‘propostas” eram estudados, a partir de seus
fundamentos: as propostas behavioristas, que, inspiradas basicamente em Skinner e
Gagné, véem o ensino como modelagem do comportamento; as propostas cognitivistas,
representadas por autores como Bruner, Ausubel, Piaget, que véem o ensino sobretudo
como desenvolvimento das estruturas cognitivas; as propostas humanisticas, que defen-
dem a humanizag¢do do processo de ensino, quer na linha da “educag¢do centrada no
aluno”, representada por Rogers, quer na linha da educagdo para o descnvolvimento da
“totalidade”do ser humano, pela integragao de suas dimensGes cognitiva, afetiva ¢
social, representada por Combs; e, finalmente, uma proposta que, fugindo ao cardter
psicologizante das propostas anteriores, para as quais a aprendizagem é, antes de tudo,
um processo individual, vé o ensino como, fundumentalmente, um processo de intera-
¢do social, cujos instrumentos de andlise devem ser, sobretudo, a teoria da comunica-
¢3o e a Lingiiistica, particularmente a Sociolinguistica.

Esta 1ltima proposta, linha nova de estudo e pesquisa ainda nio explorada no Brasil
e muito pouco explorada fora do Brasil, defendi-a eu, e dela me encarreguei.

O confronto das propostas da Diditica que buscdvamos identificar, ao organizar o
novo curriculo da drea de concentragio em metodologia do ensino, evidenciara, na
maior parte das propostas, a subordinagdo da Didética a teorias psicolégicas; parecia-
me que a Diddtica, ao invés de estudar seu objeto préprio, buscando descrever e
identificar o fendmeno do ensino em sala de aula, tal como realmente ocorre, tomava
de empréstimo a outras ciéncias, particularmente A Psicologia, conhecimentos e técni-
cas relativos a outros fendmenos — por exemplo, aprendizagem em situagdes experi-
mentais, desenvolvimento emocional ou cognitivo em situagdes clinicas — e os transfe-
ria para a andlise e orientagdo do processo de ensino. Nessa linha de reflexdo, tentei
fazer uma andlise do discurso da Didatica, a fim de comprovar sua ndo-especificidade.

Resultou, dai, o trabalho A Linguagem diditica, que apresentei, na 272 Reunido
Anual da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia, em 1975, como participante
do simposio Discurso pedagdgico: notas sobre seu estatuto (trabalho posteriormente
publicado em livro).*® Procuro, nesse trabalho, demonstrar que o discurso didético é
constituido, em grande parte, nio s6 de um léxico importado de outras ciéncias
(sobretudo da Psicologia), como também de estruturas de pensamento proprias de
outras dreas de conhecimento. Aplico a esse discurso “importado” os principios da

& SOARES, Magda Becker. A linguagem didatica. In: NAGLE, Jorge, org. Educagio e linguagem.
Sdo Paulo, Edart, 1976. cap. 5, p. 145-60.
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Lingiifstica sobre as relagdes entre significante, significado e realidade, e extrapolo a
hipétese Sapir-Whorf, estendendo o que ela propde a respeito da linguagem de diferen-
tes culturas & linguagem de diferentes ciéncias, para concluir que, quando se faz a
transposi¢cdo da linguagem de uma ciéncia para outra ciéncia, “ndo se estard apenas
transpondo uma linguagem, mas, muito mais que isso, um modo de conhecer, uma
forma de apreensdo da relidade, uma categorizagdo e organizagdo dos fendmenos que
sao tipicos da ciéncia de que se empresta e dificilmente serdo adequados a realidade,
aos fendmenos que deveriam ser estudados pela ciéncia que toma emprestado™.®”
Afirmo que € exatamente isso o que ocorre com a Diditica: “‘tomando de empréstimo
a linguagem de outras ciéncias, estd, na verdade, importando estruturas de pensamento
que, em ultima andlise, distorcem sua visio da realidade que lhe é propria e sua
apreensdo dos fendmenos que lhe sio peculiares”.5®

Percebe-se que af estd a génese da minha critica 3 ideologia: 0 que, na verdade, fago,
nesse trabalho, é apontar, timidamente embora, o conteudo ideolégico da Didética:
escondendo-se sob a protegdo das “ciéncias” (particularmente da Psicologia), ela evita
a andlise do fendmeno ensino tal como ele realmente se da e dissimula, assim, o papel
deste como instrumento de discriminagdo social.

Paralelamente 2 analise do discurso da Did4tica, comecei a tentar, com os alunos do
Mestrado em Educagdo, a analise do fendmeno de ensino tal como ele realmente se da.
Tratando-se, fundamentalmente, de um fendmeno de interagdo social, verbal e ndo-
verbal, num contexto especifico — o contexto escolar — procurdvamos uma metodolo-
gia de pesquisa dessa interagdo. Estudamos as propostas de Flanders, estudamos o
instrumento para observagdo da interagdo professor-aluno construido por Guiomar
Namo de Mello, mas a natureza quantitativa das técnicas de observagao que um e outro
propGem parecia-nos antes encobrir que desvendar a interagdo; procuramos uma tipo-
logia das ag¢Bes de intera¢do, a partir de Thomas Green; analisamos, com Othanel
Smith, o ensino como processo lingiifstico e como processo de operagdes logicas;
estudamos George Mead e sua teoria da interagdo simbélica, buscando aplicd-la ao
ensino. Alguns ensaios de pesquisa da intera¢ao social em sala de aula foram feitos; os
resultados ja nos aproximavam da identificagao da ideologia subjacente ao discurso da
escola, tal como sc manifestava na interag@o verbal e ndo-verbal em sala de aula.

A plena revelagdo do contelido ideolégico do discurso da Diddtica e do discurso da
escola complelou-se, porém, com a leitura de A reprodugio, de Bourdieu e Passeron,
cuja traducdo para o portugués foi publicada em 1975. O livro, e toda a bibliografia
que se lhe seguiu, acrescentava, a minha andlise lingiifstica do discurso da educagdo, a
perspectiva da andlise socioldgica da educagdo numa sociedade capitalista. J4 em 1973,
sofrcra o impacto de Sociedade sem escolas, de Illich. Depois de A reprodugdo, A
economia das trocas simbdlicas, de Bourdieu, publicado antes (em 1974), mas lido em
decorréncia do interesse que em mim despertara o primeiro; em seguida, La escuela
capitalista, tradu¢do espanhola de Baudelot e Establet, de 1975. Em 1975, ainda, a
leitura de Althusser, Ideologia e aparelhos ideologicos do Estade. Em 1977, aparece
Snyders, Ecole, classe et lutte des classes e, no ano seguinte, Bernard Charlot — La
mystification pédagogique. Cito apenas aquelas obras mais divulgadas entre nds —
observe-se, sempre a partir de meados da década de 70.

Interessante notar que participando, em Lisboa, em 1977, do Encontro Nacional

57 SOARES, op. cit., p. 158.
%8 idem, ibidem, p. 158.
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para Investigagio do Ensino do Portugués, encontro, lé, t.ambém, os ’corr.edore's.da
Universidade invadidos por essa mesma bibliografia de andlise do contetido idcolégico
da educagdo (os portugueses, mais que nos, vivendo a libertagdo da censura do Estado,
apos quarenta e oito anos da ditadura Salazar). De 14 trouxe a trac!ugo_ portuguesa da
Teoria marxista da educagdo, de Suchodolski, e algumas obras de incipiente produgio
intelectual do pafs, na mesma linha de andlise; por exemplo, Ana Benavente, A escola
na sociedade de classes (leio, logo nas primeiras paginas: “Com o 25 de abril, ndo sé se
processaram importantes transformagdes na escola primdiria como também se tornou
possivel abordarmos a questdo da escola primdria nas suas fungdes e no seu funciona-
mento numa sociedade de classes.””) e Maria de Fdtima Bivar, Ensino primdrio e ideolo-
gia (uma andlise de conteido de cinco manuais de leitura do ensino primério em
Portugal, pesquisa que, mais tarde — 1979 — foi também feita no Brasil — Maria de
Lourdes Nosella, As belas mentiras, e que, em 1972, j& fora feita, na Itdlia, por
Umberto Eco e Marisa Bonazzi, sob a forma de uma “antologia de antologias™ — /
pampini bugiardi. Indagine sui libri al di sopra di ogni sospetto: i testi delle scuole
elementari, traduzido para o portugués, em 1980, como Mentiras que parecem verda-
des).

E, também, sobretudo a partir de 1975 que comegam a surgir obras de autores
brasileiros que fazem a andlise do sistema educacional e da escola na sociedade capita-
lista brasileira. H4, é certo, um grande numero de estudos e pesquisas da segunda
metade da década de 60 e do inicio da década de 70 que apontam a seletividade do
sistema de ensino brasileiro, mas explicam-na, quando o fazem. pela identifica¢do das
relagdes entre a origem socio-econdmica dos alunos ¢ o desempenho escolar®®; é 56 a
partir de meados da década de 70 que se aprofunda a anilise da seletividade do ensino,
introduzindo-se, nela, as relagdes entre a educagdo e a estrutura de classes das socieda-
des capitalistas. A andlise ultrapassa, assim, o nivel da simples identificagdo do fato de
que as desigualdades de desempenho escolar ndo se explicam apenas por desigualdades
naturais, por desigualdades de dom, mas, sobretudo, por desigualdades culturais social-
mente determinadas; ela vai mais além, e aponta o contetido ideologico dessas relagdes
entre desempenho escolar e condigdes sociais, revelando, sob as metas proclamadas do
sistema de ensino, o papel efetivo que este desempenha: o controle da oferta ¢ do

5% Entre outros: o cestudo de Luis Pereira, “Rendimento e deficiéncias do ensino primario brasilei-
o™, publicado em Estudos sobre o Brasit contemporineo, cm 1971, pela Pioneira, mas, segundo
informa Luiz Anténio Cunha, em Educag¢io e desenvolvimento social no Brasil (Rio de Janciro,
Francisco Alves, 1975. p. 200), apresentado, pionciramente, ja em 1959, no Simpésio sobre
problemas educacionais brasileiros, promovido pelo Centro Regional de Pesquisas Educacionais
de Sdo Paulo: as pesquisas de Aparccida Joly Gouveia, “Desigualdades no acesso a educagio de
nivel médio”, publicada na Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, v. 48, n. 107, jul /set.
1967, ¢ Ensino médio e desenvolvimento, em colaboragdo com Havighurst, publicacdo da Me-
Thoramentos, em 1969; a pesquisa de Nicia Bessa, Alunos do curso colegial — planos e caracte-
risticas socio-econdmicas, publicada pela Fundagio Getdlio Vargas, Rio de Janeiro, 1971; a
pesquisa de Cldudio Moura Castro, Eficiéncia de custos das escolas de nivel médio: um estudo
piloto na Guanabara, publicada pelo IPEA/INPES, Rio dec Janciro, 1971; na UFMG, a tesc de
doutorado de Oder José dos Santos, O candidato e o vestibular unificado da Universidade
Federal de Minas Gerais, de 1973. E, ainda, de 1973 a pesquisa desenvolvida na Fundagdo Carlos
Chagas, de Sdo Paulo, sob a diregdo de Ana Maria Poppovic: “Marginalizagdo cultural: uma
metodologia para seu estudo”, publicada no nimero 7 dos Cadernos de Pesquisa daquela Funda-
¢do, pesquisa que ja se aproxima bastante da andlise ideoldgica que comegaria a ser desenvolvida
no Brasil pouco depois.
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aproveitamento de oportunidades educacionais para a preservagdo das hierarquias so-
ciais. Substitui-se, assim, a concepgao mitica da escola como meio asséptico, universo
preservado em que imperam a neutralidade e a eqiiidade, pela concepgdo da escola
como legitimadora da estratificagao social.

Em 1978, foi a esse tipo de andlise que submeti o topico avaliagao educacional e a
clientela escolar, de que fui expositora no Simpésio Internacional sobre ‘A utilizagdo
da avaliagdo educacional para incrementar as oportunidades educacionais”, realizado
na Fundagdo Carlos Chagas, em Sdo Paulo.® No primeiro parigrafo do documento,
nego a afirmativa implicita no tema do Simposio e proponho a perspectiva sob a qual,
em seguida, desenvolvo minhas reflexdes: “Na verdade, o tema, assim formulado,
afirma, implicitamente, que a avaliagdo educacional pode ser utilizada para aumentar a
oferta e/ou o aproveitamento de oportunidades educacionais e sociais. Ora, sob a
perspectiva de uma andlise daquilo que realmente ocorre nos sistemas de ensino, a
avaliagdo é, ao contrério, um dos mais eficazes instrumentos de controle da oferta e do
aproveitamento de oportunidades educacionais e sociais e de dissimulagdo de um pro-
cesso de selegdo em que, sob uma aparente neutralidade e eqiiidade, a alguns so
oferecidas sucessivas oportunidades educacionais e, em conseqiiéncia, oportunidades
sociais, enquanto a outros essas oportunidades sao negadas, processo que se desenvolve
segundo critérios que transcendem os fins deciarados da avaliagdo. Segundo esses fins
declarados, a avaliagdo educacional pretende verificar se o estudante alcangou, e em
que grau, os objetivos que se propde o processo de ensino. Implicitamente e mascara-
damente, a avaliagdo exerce o controle do conhecimento e, dissimuladamente, o con-
trole das hierarquias sociais™

Anteriormente, mostrei o que eu pensava e escrevia sobre avaliagdo, dez anos antes,
citando trechos de minha introdugdo ao livro Testes de multipla-escolha; comparem-se
aquelas citagdes a esta...

Entretanto, a grande importancia que teve, para mim, a andlise do contetdo ideold-
gico do sistema de ensino e da escola foi a orientagdo que ela imprimiu aos meus
estudos e pesquisas sobre a interagdo verbal na sala de aula e sobre o ensino da lingua
Iingua materna na escola.

Quase todos os autores que se dedicamn 2 andlise do sistema de ensino e da escola
como instrumentos de reprodugdo das hierarquias sociais, apontam o papel capital que
a lingua desempenha no processo de discriminagdo social que se desenvolve no contex-
to escolar. A esses autores, juntam-se outros, que, mais que simplesmente apontar as
consequéncias da *‘desigual distribui¢do entre as diferentes classes sociais do capital
lingiifstico escolarmente rentével”, nos termos de Bourdieu e Passeron®!, procuram
caracterizar e diferenciar as variantes diastréticas, cuja co-existéncia e conflito na esco-
la ¢ denunciada: de um lado, a variante das classes dominantes, que é a que a escola
usa, no discurso de seus professores e do material did4tico, e a que valoriza, exigindo-a
dos alunos; de outro lado, a variante de que dispdem as classes dominadas, distante da
primeira e, por isso mesmo, responsdvel, em grande parte, pelo fracasso escolar dos
oriundos destas classes. A leitura das obras de Bernstein, de Labov, dos pesquisadores
do CRESAS (Centre de Recherches de I’Education Spécialisée et de I’Adaptation
Scolaire, do Institut National de Recherche Pédagogique, da Franga) e de outros

60 SOARES, Magda Becker. Avaliagdo educacional ¢ a clientela escolar. In: PATTO, M.H.S. org.
Introdugio a psicologia escolar. Sio Paulo, T.A. Queiroz, 1981. p. 47-53.
BOURDIEU Picrre & PASSERON, Jean-Claude, op. cit. p. 128.
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socidlogos da linguagem e sociolingiiistas reorientou meus estudos sobre a interagdo
verbal no contexto escolar e sobre o ensino da lingua materna na escola.

Inicialmente, a Sociolingiifstica acrescentou novos dados ao problema da definigao
de uma metodologia que permitisse uma apreensio mais completa das caracteristicas
da interagdo verbal no contexto escolar. Foi particularmente importante a contribui-
¢do de Labov, que aponta o paradoxo do observador: o objetivo deste € descobrir
como as pessoas falam quando ndo sdo observadas sistematicamente, mas a Unica
maneira de fazer essa descoberta é observd-las sistematicamente. As propostas de
Labov para superagdo desse paradoxo, somaram-se as propostas da etnometodologia,
de Garfinkel, e as propostas de utilizagdo dos principios da pesquisa antropoldgica a
pesquisa da interag@o no contexto escolar, tudo isso se organizando numa observagio
participante, que, atualmente, tento melhor definir.

Com uma metodologia mais adequada, poder-se-d tentar identificar o contetdo
ideologico da interagdo no contexto escolar e desenvolver, na linha de Bernstein, uma
caracterizagdo mais precisa das variantes diastraticas na escola.

A caracterizagdo dessas variantes é extremamente importante para a orientagdo
adequada do ensino da lingua materna na escola.

J4a em 1976, designada para participar do Grupo de Trabalho constituido pelo
Ministério da Educagdo e Cultura para apresentar ‘‘sugestOes objetivando o aperfei-
¢oamento do ensino de Portugués”, e encarregada pelo Grupo de redigir a fundamen-
tagdo do relat6rio, apontava cu as causas de natureza sécio-economica que explicam,
entre outras, a ineficiéncia do ensino da lingua materna nas escolas, afirmando: “O
fracasso ou sucesso escolar é explicado por diferengas ndo de ““dom™, mas sécio-econd-
micas e culturais, que condicionam o desempenho do individuo na escola. Essas desi-
gualdades culturais, socialmente determinadas, manifestam-se especialmente na capaci-
dade linguistica: as criangas de meios sdcio-econdmicos diferentes, do mesmo nivel
intelectual, apresentam variedades de lingua diversas; as pertencentes aos meios desfa-
vorecidos sofrem desvantagens no vocabulario e na sintaxe, em relagdo a uma certa
norma de lingua valorizada pela escola. O fracasso escolar, a repeténcia, o baixo
rendimento do ensino, problema de todos os parses em que houve democratizagdo e
consequente massificagdo do ensino, t€ém assim um cardter seletivo, que atua principal-
mente sobre as camadas socialmente desfavorecidas e cuja origem estd, sobretudo, num
déficit lingiiistico herdado do meio cultural”®? (Hoje, concordando com Labov, eu
repudiaria a expressao “‘déficit linguistico”.)

Quando, no ano seguinte, 1977, determinou-se a inclusdo de prova de redagio nos
exames vestibulares, apresentei, na 292 Reunido Anual da Sociedade Brasileira para o
Progresso da Ciéncia (SBPC), como participante do Simposio “Exame critico do con-
curso vestibular”, trabalho em que, apds afirmar que “a capacidade de redigir estd
condicionada por fatores que ultrapassam o dmbito do sistema escolar”, considero
“simplista” a solugdo de incentivar o ensino de redagdo por meio do mecanismo da
inclusdo de prova de redagdo nos exames vestibulares, e concluo: “Antes que as escolas
estejam conscientes da influéncia, no uso da lingua, das circunstancias culturais em que
vivemos, e da heterogeneidade lingiirstica resultante da heterogeneidade social dos

62 Relatério do Grupo dec Trabalho criado pela Portaria Ministerial n® 18/76, para apresentar
“‘sugestdes objetivando o aperfeioamento do ensino de Portugués (irea de Comunicagio ¢
Express@o) nos niveis de 19 e 29 graus e do ensino da Lingua Portuguesa em nivel superior”.
(ndo divulgado)
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estudantes que recebe; antes que o ensino da lingua adapte seus objetivos e sua meto-
dologia a essas circunstancias culturais e a essa heterogeneidade; antes que os professo-
res de Portugués estejam preparados para trabalhar em fungao desses novos objetivos e
dessa nova metodologia, é inutil e é, sobretudo, injusto pretender avaliar os estudantes
em habilidades cuja auséncia se deve a fatores extra-escolares que a escola ndo lhes
possibilitou superar. Tal avaliagdo beneficiard, mais uma vez, as classes mais favoreci-
das, aqueles que, oriundos das classes média e alta, j4 trazem para a escola um dominio
da Ifngua muito préximo do que é exigido por ela” .63

Antes que... antes que... O que julgo ser a tarefa daqueles que se dedicam, como € o
meu caso, a teoria e a pratica do ensino da lingua materna ¢ lutar por transformar esses
antes que em depois que. Essa luta exige pesquisas, é certo, mas ja pode, também,
incluir propostas concretas de reorienta¢do do ensino.

Sao necessarias pesquisas que caracterizem o discurso da escola (dos professores e
especialistas, do material diddtico), em seu contetdo e suas formas de expressio, oral
ou escrita, e ndo-verbal.

Sdo necessdrias, também, pesquisas que caracterizem as variantes diastraticas, parti-
cularmente as que convivem, na escola, com a variante culta: pesquisas na linha das que
Bernstein faz, na Inglaterra, ou Labov, nos Estados Unidos. Mais que isso, s3o necessé-
rias pesquisas que relacionem as caracteristicas dessas variantes com o processo de
socializagdo (como faz o préprio Bernstein), ou com o desenvolvimento cognitivo
(como faz Piaget), ou, ainda, com o contexto da comunicag¢do (como faz Labov, e vem
fazendo o grupo de Bernstein). SO pesquisas dessa natureza poderdo fornecer funda-
mentos seguros a uma metodologia do ensino da Ifngua.

Naturalmente, os dois tipos de pesquisa acima mencionados devem levar & defini¢do
das diferengas entre o discurso da escola e o discurso do aluno — particularmente do
aluno oriundo das classes desfavorecidas — a determinag¢do das causas dessas diferengas
e dos procedimentos para enfrentar os problemas de desempenho escolar que elas
suscitam.

Enquanto as pesquisas vao sendo feitas, porém, propostas concretas podem, desde
ja, ser apresentadas. Ndo se trata de esperar que as pesquisas configurem uma teoria
que venha a orientar a prdtica; trata-se de procurar teorias que vio esclarecendo os
fatos e nossas idéias sobre os fatos e, ao mesmo tempo, exercer uma agio efetiva que
possa ir transformando os fatos. Nesse sentido é que, atendendo A solicitagdo do
Ministério da Educagao e Cultura, coordenei a elaboragio de Sugestdes Metodologicas
para o ensino da lingua materna nas quatro ultimas séries do 19 grau®* e Sugestodes
Metodologicas para o ensino de Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira no 29
grau

Considero, também, proposta de reorientagdo do ensino da lingua materna o livro
Técnica de Redacdo %% que escrevi com o professor Edson Nascimento Campos; basea-

53 SOARES, Magda Becker. A redagdo no vestibular. Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo (24):53-6,
mar. 1978. p. 55.

@ et alii. Ensinando comunicagio em lingua portuguesa no 19 grau; sugestdes metodold-
gicas, 52 a 82 séric. Rio de Janciro, MEC/DEF/FENAME, UFMG, 1979.
6 .0 ensino da lingua portuguesa e literatura brasileira no 29 grau; sugestdes metodo-

légicas. Belo Horizonte, MEC/DEM-UFMG, 1979 (ainda na3o publicado).
& SOARES, Magda Becker & CAMPOS, Edson Nascimento. Técnica de redagdo. Rio de Janeiro,
Ao Livro Técnico, 1978.
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do no pressuposto, levantado por vérias Pesquisas (Bernstein, por exenép}o),lie gue;s
deficiéncias de expressdo escrita se explicam, em grande parte,'por ~1 iculdades de
estruturagio do pensamento, o livro pretsnde. dg§f:nyolver a expressao escrita pela
organizagio do pensamento — ‘“‘as articulagdes lingiifsticas como técnica de pensamen-
to”, é o subtitulo que lhe demos. o _

A nova colegdo de livros diddticos que acabo de escrever”’ baseia-se no mesmo
pressuposto: é um Novo Portugués através de textos e, se comParado com o primeiro
Portugués através de textos e, também, com a cole'gﬁo scguinte, .Comumcag:.a‘o em
Lingua Portuguesa, evidenciard uma nova metodologia que, a partir da_conscxencna,
que hoje tenho, do conteudo ideoldgico do ensino e da dxscrlmmlaqﬁo social que 0 uso
e a aprendizagem da lingua podem exercer na escola, propde caminhos de critica desse
contefido ideolégico e de superagdo dessa discriminagdo social.

Alids, creio que posso ampliar essa comparagdo, estendendo-a & comparagdo entre a
que hoje sou, tal como me descrevi neste quarto momento, ¢ a que fui, tal como a
descrevi nos momentos anteriores. A diferenga fundamental é que eu ndo via o que era,
via o que devia ser — quando sonhava com a educagdo para uma sociedade democra-
tica, ou com a educagdo para a mudanga social, ou com a educagdo para o desenvolvi-
mento. Hoje, “como posso sonhar? ” — isso explica a epigrafe deste Memorial; hoje,
vejo “‘a vida apenas, sem mistificagdo” — e isso explica a epigrafe e o titulo deste
momento; hoje, sei que o “caminho é de pedra”, mas sei, também, que “‘ndoc quero
parar’” — de novo, a epigrafe deste Memorial. Por isso, prossigo nessa-nesta travessia;
achando “‘barbaro o espetdculo”, sim, mas aceitando a vida como ‘‘uma ordem”’; como
Thiago de Mello — Faz escuro mas eu canto:

“Piso firme no meu chdo,
sei que estou no meu lugar,
como a panela no fogo

ea estrela na escuriddo.”

A guisa de explicagio. de novo: sem mistificacdo?

Esse memorial foi escrito em 1981; trés anos se passaram, e sinto que um outro
“momento”, anunciado, j, no momento™ anterior (ndo andava eu tentando propos-
tas metodologicas de superagdo da discriminagdo social? ) estd em curso.

87 Trata-se da cole¢do Novo Portugués através de textos, Sio Paulo, Abril Cultural, 1981. O fato
de vir publicando, repetidamente, livros didaticos merece. talvez, uma explicagio.  que vejo,
no livro didatico, um grande instrumento de orientagdo do ensino, uma vez que este, sobretudo
o de 19 grau, se faz, entre nos, quase sempre, exclusivamente em fungio dele. Foi, certamente,
a grande influéncia que o pragmatismo exerceu em minha formacio que deixou csta
marca: a urgéncia com que a pratica me convoca, ¢ uma pritica que seja socialmente util. Nesse
sentido. identifico-me profundamente com a cronica de Carlos Drummond de Andrade *“Hoje
ndo escrevo™ (do livio O poder ultrajovem) — a critica ao escritor-espectador: “Claro, vocé
aprovou as valentes agdes dos outros, sem se dar ao incdmodo dc pratica-las. Dcsaprovou as
agdes nefandas, ¢ dispensou-se de corrigir-lhes os efeitos. Assim ¢ facil manter a consciéncia
limpa. Eu queria ver sua consciéncia faiscando de limpeza é na agio, que costuma sujar os dedos
¢ mais alguma coisa”. O livro diddtico, para mim, ¢ agdo; pode “sujar os dedos e mais alguma
coisa”, mas a ele nio se aplica o que Drummond afirma na mesma cronica: “‘E a regra situa no
mesmo saco escrever ¢ abster-se. Vazio, antes e depois da operagio”.
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Hoje, ndo sei se concordaria com o titulo do “momento” anterior: sem mistifica-
¢io? A desmistificagdo da escola ndo ¢é, ela também, uma mistificag@o, ndo tem, ela
também, seu contetdo ideoldgico? Eu supunha isso, quando apontei como “significa-
tivo” o fato de a crftica da ideologia se ter desenvolvido, no Brasil, “exatamente a
partir de 1974, época em que tem inicio o perfodo de distensdo e abertura gradual do
regime politico instalado em 1964,

Hoje, pergunto: a quem interessa a desvalorizagdo da escola? A quem interessa
minimizar a educagdo escolar, fazendo-a perder seu papel e sua forga nos processos de
transformagdo social?

Hoje, recuperei/recuperamos a crenga no poder que tem a escola na luta contra a
discriminagdo social e na libertagao das classes populares.

Hoje, os que nos dedicamos ao ensino da lingua materna afirmamos a importancia,
para as classes populares, da aprendizagem do dialeto socialmente privilegiado — a
norma padrdo culta — como instrumento de participagao cultural e politica e de
reivindicagdo social.

Hoje, busco/buscamos, politicamente, uma escola para e das classes populares, uma
escola competente na fungdo, que lhe é especifica, de ensinar e de levar a aprender,
mas voltada para a realizagdo de novos objetivos sociais que as classes populares defi-
nam para si.

Hoje, é a critica da critica da ideologia... Até que, daqui a alguns anos...

Recebido em 25 de maio de 1984

Magda Becker Soares, Livie-Docente em Diditica pela Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG) e Graduada em Letras Neolatinas, é Professora Titular da mesma universidade.

Analysing her personal experience in Education, the author looks upon this expe-
rience as a product of certain social conditions and tries to identify ideas and social
values that were presented to her during her academic life. She tries to determine the
ideology she represented during each phase of her academic life as being one of
its instruments and spokesman. The article presents a personal history and traces the
path followed by Brazilian education in the last two decades: the liberal — pragmatist
and Progressive Education period, the ‘“national development’ period and recons-
tructionism in education; the period in which education was considered an investment
in the development in human resources; the period of the denunciation of education
and the school as instruments of the reproduction of social class hierarchies in capita-
list societies. Finally she describes the present period in which there is a reaffirmation of
the value and the role of education based on the recognition of its political importance
as a forum where individuals can have wider opportunities for participation and the
presentation of social demands. This article is part of a text presented as a “memorial”
(thesis) in the Faculty Evaluation process at the school of Education of the Federal
University of Minas Gerais. (T.F.C.)

A partir de l'analyse de son expérience personnelle dans le domaine de I’Education,
lauteur voit cette expérience comme le résultat de conditions sociales déterminées.
Elle cherche a identifier des idées et des valeurs qui l'ont informée a chaque époque,
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Clest-a-dire, @ déterminer l'idéologie dont elle a été linstrument e{ le pqr{g—voix a
chaque instant. Ainst, cet article présente le cheminement de I'E.'ducathn- Bresx.lze‘nne, a
partir d'une histoire individuelle pendant les derniéres décennies: Ia' période Ilberqle -
pragmatique et celle de I'école nouvelle; la période nationaliste et ’clievelogpement{ste et
la période du reconstructionnisme en Education; la période de | edttca{lorx cons_xderee
comme un investissement pour le développement; la période de la dénonciation de
léducation et de l'école comme mécanisme de reproduction des hiérarchies sociales
dans les sociétés capitalistes. Finalement, vient la période actuelle de récuperation de la
valeur et du role de l'école, par la reconnaissance de son importance politique ot
l'individu trouvera des conditions permettant sa revendication sociale. L article fait
partie d'un texte présenté comme “mémoire’’ du concours de professeur titulaire a la
Faculté d'Education de l'Université Fédérale de Minas Gerais. (M.T.P.S.)

Analisando su experiencia propia en el campo de la Educacion, la autora ve esa
experiencia como producida por condiciones sociales determinadas, y busca identificar
las ideas y valores que la informaron, en cada momento. Busca determinar la ideologia
de que fue instrumento y portavoz a cada momento. Asi, el articulo muestra, partiendo
de una historia individual, la trayectoria de la educacién brasileiia en las ultimas
décadas: el pertodo pragmdtico y de la Escuela Nueva; el periodo nacionalista de gran
desarrollo econdmico y el reconstrucionismo en la educacion; el periodo de la educa-
cion disponible al servicio del desarrollo y considerada como investimiento; el periodo
de la denuncia de lz educacion y la escuela como mecanismos de reproduccion de las
jierarquias sociales, en las sociedades capitalistas; en conclusion, el periodo actual de
recuperacion del valor y papel de la escuela, por el reconocimiento de su importancia
politica como el local onde se puede proporcionar a los individuos las mas amplas
condiciones de participacion y reinvidicacion social El articulo és parte de 1un texto
apresentado como “apuntamientos” en concurso de profesor titular, en la Faculdad de
Educacion de la Universidad Federal de Minas Gerais. (J.M.O.)
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Segunda Edicao

A Educacgao, problema nacional*

Lourengo Filho
Ex-Dirctor do INEP

Devidamente considerada, a educagdo nao se define em termos auténomos; deve ser
compreendida em fungdo dos demais aspectos da vida coletiva. Para isso, hd de ser si-
tuada num sistema polftico, numa organiza¢do econdmica, numa estrutura religiosa, no
conjunto, enfim, do plano de cultura, que lhe explique a origem e o destino, as condi-
¢Oes de existéncia e as de sua continuidade e aperfeigoamento.

Nessas bases € que convém propor o problema da educag¢do nacional. Fung¢do espon-
tinea de transmissdo e reconstru¢do de técnicas, valores, ideais e aspira¢Ges, dentro de
cada grupo social, a educagdo adquire, no plano da Nagdo, a fei¢ao de um empreendi-
mento de integragdo e equilibrio desses grupos, para cuja compreensdo nenhum aspec-
to da existéncia coletiva pode ser desprezado. Conseqiientemente, a sua proposi¢do
ndo pode ser simples, nem as solugGes, que sugira, condensadas em receitas de fdcil
aviamento. O problema nfo se resume numa questao estritamente escolar ou pedagégi-
ca. Estende-se pelo dominio de muitas técnicas, postas ao servigo de prudente ag¢do po-
litica, que as harmonize para os fins superiores que tenham em vista.

O intuito deste pequeno ensaio ndo poderd ser, por isso mesmo, o de examinar-lhe,
todos os aspectos, no caso brasileiro. O objetivo que temos serd simplesmente o de ten-
tar esclarecer, digamos assim, o “problema” do problema, ou o de contribuir para o es-
tudo da caracterizagdo de alguns de seus termos, geralmente admitidos como de capi-
tal importancia.

O problema, nos seus termos mais amplos

Em seu mais amplo sentido, a expressio “educagdo nacional” pode significar a
“educagdo da Nagdo” ou a “educa¢do para a Nagdo”. O conceito, na esséncia, serd
sempre o mesmo. Nao héd educa¢do “da NagZo”, sendo “‘para a Na¢@o™ e, a admitir-se
que, para esta, se possa educar, hd de se ter como assente a existéncia de uma sociedade
nacional organizada. Origem e destino aqui se ligam e solidarizam, na compreensdo de
uma existéncia comum, que se prolonga, que permanece e, a cada instante, exige rea-
firmag@o.

Espontinea e difusa, a principio; intencional e sistematizada, depois, a educagdo se
apresenta, justamente, como processo regulador dos valores que devem subsistir e dos

* Este artigo foi publicado originalmente na R. bras. Est. pedag., v.1,n9 1, jul. 1944,p.7.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 65(150):369-83, maio/ago. 1984
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valores que devam mudar, segundo novas condigdes impostas pela vida social. \E assim,
de uma parte, processo de continuidade cultural, que espontancamente tende & estrati-
ficagdo das formas e dos métodos de vida; de outra, processo de pcr_manente recon~stru-
¢do e reajustamento, diante das mudangas que se operam nas tléf:mcas de produgdo da
riqueza e dos bens da cultura, das novas condig¢Ges de vida pOlltl?a, que umas ¢ qulras
venham criar, das necessidades que, ao cabo, todas imponham & sociedade nacional,
para que esta possa subsistir, desenvolver-se e exprimir dire¢do prépria. .

Cabiveis na andlise do processo educativo, em qualquer época, estas consideragdes
apresentam hoje especial importincia, diante do espetdculo de um mundo em mudang_a
acelerada, depois da qual s6 poderdo subsistir os povos dotados de fortes caracteristi-
cas de coesdo e disciplina, mas possuidores também das virtudes quc os habilitem a rea-
justamento, pronto ¢ eficaz, em face de uma nova ordem de coisas. O instrumento en-
contrado para fazer frente a cssa situagdo é o da organizagdo dos povos em conjuntos
de instituigdes que congreguem os homens para a defesa de interesses comuns, na or-
dem moral, civica ¢ econdmica, e por eles aceitas com intima convicgao.

Se parece certo que as origens da educagdo popular s3o encontradas nos movimen-
tos religiosos de hd alguns séculos, ndo menos verdade ¢ que a realizagdo dela s6 se veio
a dar, plenamente, com os estados de basc nacional, especialmente fortalecidos no
século passado, ¢ até nossos dias em constante evolugdo. *‘Educagdo publica™ ¢ “Na-
¢30™ nela se apresentam como a dupla face de um mesmo e unico processo. Na educa-
¢do, com efeito, € que as nagdes modernas tém buscado os scus recursos de organiza-
¢do. E serd nela, malgrado tudo, que deverdo desenvolver as energias para a reorgani-
zagdo necessdria, no conturbado mundo de hoje.

Em termos amplos, o problema da educagdo h4 de confundir-se com o da organiza-
¢&o social. A compreensdo histérica, a feicdo do Estado ¢ a concepgdo de economia,
em que se apoiem, a organizagdo administrativa, as aspira¢des, métodos ¢ formas da vi-
da comum do povo — tudo nele importard. O Estado ndo educa apenas com as institui-
¢oes a que explicitamente chamamos educativas, mas com toda a sua configuragio po-
litico-social, desde que interprete os ideais e sentimentos do povo, acentuando-lhes a
unidade. Terd de ser assim, obra de integragdo social e dc liberag@o humana.

O problema, nos seus termos hist6ricos

Nessa compreensdo, desde quando se poderd admitir a existéncia de uma “educagdo
nacional” em nosso Pafs?

Hd a distinguir, aqui, as forcas espontincas de coesao do grupo social, pouco dife-
renciadas, de inicio, num pais que comega a sua histéria com os primeiros passos dos
colonizadores europcus, e a verdadeira “consciéncia” do processo educativo, que nelas
haveria de interferir, com maior sentido criador.

As primeiras forgas de agregagdo estaniam, sem divida, na identidade do idioma, na
similitude dos costumes, que a origem comum dos colonizadores comportava; e na
mesma fé de que, por si e seus sacerdotes, se faziam propagadores do Novo Mundo.
Na medida em que, na mesma lingua, se entendiam os colonos, seus descendentes e os
naturais da terra; que impunham os costumes, o governo ¢ as técnicas de trabalho;
que oravam sob a inspiragdo dos mesmos simbolos e dos mesmos principios morais,
assim langavam eles as bases de uma cxtensa comunidade, destinada a constituir-se
depois em sociedade organizada. Na identidade do idioma ¢ da {¢é crista, ao influxo da
terra, residiam as condigdes de uma ‘“‘educagdo brasileira”, nos primeiros niicleos de

370



colonizagdo, como processo natural de agregagdo, que haveria de tomar depois feigdo
propria. As necessidades da defesa comum contra o aborigene e o estrangeiro invasor
haveriam de robustecé-lo. E a nascente economia de desenvolvimento ainda pouco di-
ferenciado, no norte e no sul, viria sedimentar a formagdo da nova sociedade.

Nela teriam tido papel inconfundivel as feitorias, o trabalho servil e o latiftindio. De
um largo ponto de vista humano, estas ultimas ndo teriam determinado condigdes
ideais para a constituigdo, desde logo, do espirito nacional, capaz de inspirar a cons-
ciéncia de um processo educativo, na concepgdo em que hoje a figuramos. Mas eram as
possiveis, no momento, e se ndo traziam em si mesmas essa consciéncia, ndo haveriam
de a ela opor-se, quando surgisse. Dir-se-4 que esse espirito tenha apontado com as in-
surreigdes nativistas. Algumas denunciavam tendéncias, antes de diferenciagdo que de
maijor agrega¢do, como seria natural em terras tamanhas, mal povoadas, desprovidas de
recursos de comunicagdo.

Neste ponto, um pouco paradoxalmente, talvez, poder-se-d dizer que o conformismo
na sujeigdo & metrépole trabalhava a favor da unidade social do povo, que o Império,
¢ antes dele o Reino-Unido. viriam consagrar, numa foérmula politica, facilmente reali-
zada. A unidade formal assim obtida, com solugdo oriunda de interesses dindsticos,
encontrava fundamentos favordveis nos elementos jd referidos, vindo fortalecer a idéia
da nacionalidade. Mas, por outro lado, fundando por longo tempo a produgdo no tra-
batho servil, e a politica nas necessidades locais mais préximas, ndo podia estimular a
consciéncia de um processo educativo que tivesse por fim integrar os ideais e as aspira-
¢oes de todo o povo.!

Esta consciéncia foi realmente tardia, ao menos na compreensio de que devesse ani-
mar o esforgo da construgdo da Nagdo, pela obra deliberada de institui¢Ses educativas
de cunho popular. Nao deveria surgir no Reino-Unido. Nem logo apds a Independéncia.
Nem ainda por todo o Império. A defini¢do politico-administrativa do Ato Adicional
de 1834 havia despido o Governo Central das prerrogativas de inspirar e dirigir a educa-
¢do, situagdo essa que deveria permanecer por todo o antigo regime, alcangar a Repu-
blica, prolongando-se, assim, por quase todo um século de vida independente.

Nio é de se estranhar, portanto, que, no dominio do pensamento politico, como no
do pensamento pedagégico, a expressdo “educagdo nacional”, em voga por muitos pai-
ses, desde a propaganda de Fichte, ndo tivesse tido aqui uso mais freqiiente. Parece cer-
to que a cxpressdo ndo tenha sido empregada antes de uma publicagdo de 1878. E, se
cinquenta anos antes, Janudrio da Cunha Barbosa havia propugnado por um sistema ge-
ral de instrugdo publica, a sua voz mal teria encontrado eco. A expressdo volta a ser
utilizada como titulo de dois folhetos, publicados em 1881. Mas ¢ realmente significa-
tivo que, ainda nos pareceres e projetos de Rui Barbosa, apresentados 4 Camara dos
Deputados, nos anos seguintes, ela ndo figurasse para assinalar o espirito civico que
esses trabalhos por muitos pontos revelam. E certo que, logo nas primeiras paginas do
parecer sobre o ensino secunddrio ¢ superior, escreveu Rui Barbosa que ali se trataria
*“da solug¢do de um problema que encerrava em si todo o nosso futuro:a formagdo da
inteligéncia popular e a reconstitui¢do do cardter nacional, pela ciéncia, de maos dadas
com a liberdade”... Ndo h4, porém, em ambos os trabalhos citados, maior insisténcia

''cr.o grupo fluminense na cultura nacional, cnsaio em que o A. estuda mais detidamente este
aspecto do problema. Rio de Janeiro, DEIP, 1943.
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nem relevo na idéia de uma educagdo “para a Nagdo”, d% obra de cultura tendente a
imprimir 2 coletividade a consciéncia do espfrito {)acional. 2 N

Alguns aspectos que, a este respeito, caracterizavam a educa’qao brasllelra no come-
¢o da Republica, foram denunciados, com veemencia, por José Verfssnmo_, em artigos
de imprensa, depois reunidos em volume, em 1890. Els~um Ere(;ho express_nvo.da intro-
dugdo dessa obra: “Pessimamente organizada, a instru¢do publica no Brasq ndo procu-
rou jamais ter uma fungdo na integragdo do espirito nacional. A escola viveu sempre
acaso mais isolada pelo espirito, que pelo espago e topografia. Se nela se tratava da p4-
tria, nio era com mais individualidade, cuidado e amor que de outras terras. Era anltes
vulgar merecer menos. A mesma provincia ndo foi jamais objeto de estudo especial.
Porém essa, ao menos de experiéncia prépria e por assim dizer instintivamente, vinha
mais ou menos a conhecé-la o natural. Foi durante muito tempo numeroso o éxo-
do das criangas a estudar fora do Pafs, na idade justamente em que se comega a for-
mar o caréter e 0 coragdo, e em que se reccbem as primeiras e eternas impressdes do
amor da familia e do amor da terra. Nem ao menos vinham a ser Gteis esses cidadaos,
assim alheados da patria...”?

Estas observagdes, como outras, mais numerosas a partir do comego deste século,
ndo lograram despertar grande interesse da parte de nossos estadistas. A configuragdo
politico-social do Pais nao lhes era, por certo, propicia. De modo que, ainda ao {im de
quarenta anos de regime republicano, a consciéncia do problema da educagdo nacional
parecia ndo existir. Repontava apenas no pensamento de alguns patriotas esclarecidos,
sem encontrar, todavia, o ambiente em que pudesse afirmar-se e desenvolver-se.?

O problema, nos termos politicos atuais

Para completa andlise deste ponto, haveriam de ser estudados, de um lado, os fato-
res de unifica¢do da cultura, em seus amplos termos sociais, sem abandono dos resultan-
tes das condigBes econdmicas; de outro, os de ordemn propriamente politica, em cada
periodo histérico. Por mais aprofundada, no entanto, essa anilise ndo poder4 obscure-
cer que o sentido da vida brasileira, até hd pouco, contava mais com os fatores espon-
taneos de agregagdo e nacionalizagdo, do que mesmo com o esforgo deliberado de pro-
duzi-la pela educagio do povo. Notavam-no varios de nossos pensadores, e entre eles, de
modo incisivo, Alberto Torres e Vicente Licinio Cardoso.® Mas, se ainda alguma duivi-

O plano de Janudrio Barbosa ¢ datado de 1826, ndo constando do original a expressdo “plano
nacional de educagdo”, com que foi publicado em 1874. Nio se deve esquecer que, ja em 1823,
Martim Francisco Ribeiro de Andradahavia apresentado d Cimara dos Deputados uma meméria
relativa a um sistema de instrucio para a provincia de Sdo Paulo, depois publicada em Londres,
no volume de suas cartas politicas, sob o pseuddnimo de Americus. Facil ¢ verificar, porém,
pela leitura desse trabalho, que a expressdo sistema de ensino nacional nio tem ai verdadeira
conceituagio polftico-social. As idéias de educagdo, que expde, Martim Francisco as bebeu nos
“filantropistas”, para os quais o fim principal da educagio era o ‘‘de fazer do homem o instru-
mento de sua prépria felicidade™. E mesmo com estas palavias que a referida exposi¢io comega.

VERISSIMO, José. Educagio nacional. Belém, 1890.

Cf. PRIMITIVO, Moacir. A educagio e o Império. Sio Paulo, 1936-1939. 3v; PEIXOTO, Afrinio.
Marta e Maria. Rio de Janeiro, 1931; CALMON, Pedro. Historia Social do Brasil. S3o Paulo,
1937-1939. 3v.

2 TORRES, Alberto. A organizagio nacional. Rio de Janeiro, 1909; CARDOSO, Vicente Licinio.
Pensamentos brasileiros. 1924,
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da pudesse subsistir, bastaria que se consultassem os anais da Exposi¢io Pedagégica,
reunida na Corte, em 1883; a breve, mas expressiva histéria do Ministério da Instrugdo
Pablica, de 1890; os relatérios da Conferéncia Interestadual de Ensino, convocada em
1922; os debates parlamentares de 1900 a 1926, por fim, os trabalhos que acerca da
educagdo se escreveram, em torno dos principios da Constitui¢do de 1891 G

Por quase um século, pareceu sempre aos nossos estadistas que a intervengdo do Go-
verno Central, em matéria de educagdo publica, significaria coergao as tendéncias libe-
rais e democraticas, mais dirigidas num sentido formal de autonomia e representagao,
que no sentido funcional da habilitagdo do povo ao exercicio dessa mesma autonomia
e dessa mesma representagdo. E ¢ curioso que, admitindo-se aquela interveng¢do, ao
menos em parte, nos objetivos ¢ nas formas do ensino secund4rio e do ensino superior,
tivesse havido sempre oposi¢do e resisténcia & disciplina que imprimisse ao ensino pri-
mArio o necessdrio cardter nacional.”

Como deveria ocorrer em relagdo a outros muitos aspectos da vida do Pafs, a mu-
danca de regime, em 1930, num forte movimento de opinido, haveria de colocar o pro-
blema em outras bases. Na verdade a criagdo do Ministério da Educagdo e Saude Publi-
ca, logo apos o estabelecimento do Governo Provisério desse ano, pode ser assinalada
como afirmagdo de uma nova consciéncia do problema educacional no Pafs.

A passagem das idéias para a prdtica, ainda assim, ndo lograria ser rdpida. A educa-
€30 ndo poderia ser proposta, desde logo, em termos amplos, sem o exame e a diregdo
de outros muitos problemas de capital importancia na vida politica, administrativa e
economica. O Ministério da Educagdo comegava a trabalhar, de inicio, em terreno jd
conquistado, o do ensino secunddrio e superior. Langava porém, desde 1931, um “Con-
vénio Interestadual de Estatisticas Educacionais’ cujos resultados, no sentido do escla-
recimento da opinido publica, haveriam de ser, e estdo sendo, dos mais proficuos.

De outra parte, ji antes de 1930, podia ser observado claro movimento de opinido,
manifestado nas associagdes de educadores, no sentido de uma defini¢io da obra da
educagido popular, com o desejado cardter nacional. Aos educadores, solicitam as mais
altas autoridades do Pafs, na Conferéncia Nacional de Educa¢do, promovida em 1931
pela Associacdo Brasileira de Educagdo, a colaboragdo dos estudiosos do problema.
Essa colaboragdo ndo se fez tardar e alcangou repercussdo nos trabalhos da Consti-
tuinte de 19343

A carta politica de 16 de julho desse ano viria, de fato, alterar de modo profundo o
aspecto politico do problema. No sistema da Constituigao de 1891, poucos eram os
dispositivos referentes a educagdo, e al sempre expressos em termos de “ensino”. No
art. 35, n® 30, assegurava-se 4 Unido a competéncia privativa para “legislar sobre o ensi-
no superior da Capital da Republica”; nos n®S 3 e 4, do mesmo artigo, conferia-se ao
Governo Central, mas ndo privativamente, a incumbéncia de “criar institui¢Ses de ensi-
no superior e secundario nos Estados e de prover a instru¢do secunddria no Distrito Fe-
deral”; e, finalmente, no art. 72, § 69, declarava-se que fosse “leigo o ensino ministra-

5 cr. Exposi¢io Pedagogica. Rio de Janeiro, 1883; Revista do Pedagogium. Rio de Janeiro,
1890-1894; Anais da Conferéncia Internacional de Ensino. Rio de Janeiro, 1942; Livio do Cente-
nario da Cimara dos Deputados. 1926. v. 2.

7 TAVARESBASTOS, V. A Provincia. Rio de Janeiro, 1870. parte 3, cap. L.

8 CAMPOS, Francisco. Educagio e Cultura. Rio de Janeiro, 1940; Manifesto dos Pioneiros da

educacgdonova. 1932; O problema educacional e a nova Constitui¢io, publicagdo da Associa-
¢do Brasileira de Educagdo. 1934.
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do nos estabelecimentos publicos”. Confrontados esses dispositivos com o art. 65, n9
2, em virtude do qual ficava facultado aos Estados. em geral, todo e qualquer poder ou
direito “‘que ndo lhes fosse negado por cldusula expressa ou implicitamente contidas
nas cldusulas expressas da Constitui¢do”, conclufa-se que aos Esladqs fora resc,r\fada
ampla competéncia para organizarem o seu ensino publico, primdrio, secunddrio e
superior, da maneira que lhes parccesse mais acertada.

A Constituigdo de 16 de julho veio consagrar, ao contrdrio. todo um capitulo, o II,
do titulo V. A “educag¢do ¢ cultura”. Mas jd no seu titulo “Da organizagdo federal”
{art. 50 nQ X1V), estabelecia a competéncia privativa da Unido para “tragar as diretri-
zes da educagdo nacional™. No art. 150, dizia mais claramente: “Compete a Unido tra-
¢ar um plano nacional de educa¢do, compreensivo do ensino de todos os graus e ramos
comuns e especializados, ¢ coordenar e fiscalizar a sua execugdo. em todo o territério
do Pais™. Naletra c. do mesmo artigo. dispunha que ao Governo Central caberia “exer-
cer a¢do supletiva™, onde se tornasse necessdria. “por deficiéncia de iniciativa ou de re-
cursos e estimular a obra educativa em todo o Pais, por meio de estudos, inquéritos,
demonstragdes e subvengdes’.

Na Constituigdo de 10 de novembro de 1937, a mesma ampla politica nacional de
educagdo ¢ reafirmada, e. nalguns pontos, ainda esclarecida. No capitulo **Da organiza-
¢80 nacional”, estatui-se que 3 Unmido compete “‘fixar as bases ¢ determinar os quadros
da educagdo nacional, tragando as diretrizes a que deve obedecer a formagio fisica,
intelectual e moral da infancia e da juventude™, (art. 15, inciso IX). No art. 16. de-
clara-se que a legislagdo das “diretrizes da educag¢do nacional™ é de competéncia exclu-
siva da Unido;e, no art. 132, que "o Estado fundarad instituigoes ou darid o seu auxilio ¢
prote¢io as fundadas por associagdes civis, tendo umas ¢ outras por fim organizar para
a juventude periodos de trabalho anual nos campos e oficinas, assim como promover-
lhe a disciplina moral e adestramento civico. de maneira a prepard-la a0 cumprimento
dos scus deveres para com a economia e a defesa da Nagao™.

Profunda alteragdo nos termos politicos do problema deveria trazer. portanto. a
reorganizagdo do Pais depois de 1930. No sistema da Constituigdo de 1937, a educagio
¢ instrumento ao servigo da unidade moral e politica da Nagdo. como o ¢ de sua unida-
de econdmica. Nio se admitem escolas que ndo realizem o “‘ensino civico™ (art. 131).
Estabelece-se que o primeiro dever do Estado, em matéria de educagdo, € o “ensino
pré-vocacional ¢ profissional” (art. 129). Saliente-se também que a defini¢do da “or-
dem cconomica”. no atual regime, traga todo um programa de redire¢do social, s exe-
quivel por uma politica de educagdo de larga envergadura.

Nos termos politicos atuais, a educagdo deve ser obra eminentemente nacional, em
suas bases, em seus quadros ¢ nas suas diretrizes. Estd fundada na compreensdo da uni-
dade moral, politica ¢ econdmica da Nagdo. Sociedade nacional e processo educativo
ai aparecem integrados. como expressdes de uma obra politica comum. Supde essa
obra um plano organico a desenvolver-se sobre todo o territério nacional. Define os
interesses coletivos acima dos individuais. Determina que a educagdo tenha por finali-
dade preparar para o trabalho, expressamente considerado, na Constitui¢do. como
“dever social™. Estabelece. enfim, um programa, uma diregdo ¢ um método.

O problema, em termos de organizagio

Nos termos politicos atuais, reconhece-se que a Nagdo tem uma finalidade prépria,
que € a preservagdo ¢ a transmissdo da cultura. No dizer de um tratadista, tal é a razdo
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de ser das nagdes, a justificagdo de suas prerrogativas ¢ a fonte mesma de suas obriga-
¢oes.® Nao bastard, no entanto, a afirmagdo solene da lei. Serd preciso que lhe suceda a
execugdo direta, extensa e acabada. E esta, como é f4cil compreender, envolve ques-
tdes de organizagdo, de ndo pequena complexidade.

Que as providéncias do Governo vém dando corpo e sentido ao programa tragado €
inegdvel. Mas serd sempre necessdrio ndo esquecer que nao hd vida social, de uma parte,
¢ educagdo, de outra. A nova configuragdo polftico-social do Pais e as providéncias
tendentes a imprimir-lhe unidade politica e economica, haveriam de condicionar
a obra geral da educagdo, quer a resultante de seu processo espontdneo, quer a das
instituigdes deliberadamente postas ao seu servigo. Por mil e uma formas, a vida
do Pais tem-se¢ tornado mais “nacional™, isto &, mais integrada; e tanto a educa-
¢do comega a exprimir esse novo estado de coisas, em virtude do novo ambiente
criado, quanto o reforga, pela atuagdo das institui¢es de ensino e de educagdo extra-
escolar.

Atente-se. porém, em que as mudangas da organizagdo geral, que o novo sentido ou
a nova compreensio do problema estd a exigir, ndo podem ser precipitadas. H4 todo
um trabalho de rigorosa defini¢do a fazer-se, implicando estudos das mais diversas na-
turezas, no plano politico, administrativo, técnico e financeiro. O Ministério da Edu-
cagdo, criado em 1930, reorganizado em 1934, ¢ remodelado depois, em 1937, é uma
instituigdo nova, que deverd ainda desenvolver de muito os seus recursos. Suas ativida-
des tém de ser multipticadas e aprofundadas, para a execugdo integral da politica j4 ago-
ra definida. Nio se deve esquecer, no entanto, que essas atividades, em vdrios setores,
estdo na dependéncia de medidas de ordem administrativa geral e de ordem econdmica,
sem as quais ndo existirdo as condi¢des indispensdveis para a organizagdo a desejar-se.

Em que termos poderd ser, porém, prefigurada essa organiza¢do?

O problema apresenta, a nosso ver, duas ordens de questdes fundamentais: a que en-
volve a estrutura geral dos servigos, na esfera da educagdo extra-escolar e na do ensino,
¢ a que se refere a execugdo, propriamente dita, desses servigos, com a defini¢do de en-
cargos e responsabilidades em relagdo a4 Unido, aos Estados e aos municipios. Em duas
palavras, a organizagdo requer um “plano-estatuto™ e um “‘plano-programa’.

J4 muitas ¢ importantes medidas de Governo e outras projetadas, segundo declara-
¢Ges do Ministro Gustavo Capanema, permitem entrever as grandes linhas do que deva
ser o estatuto, em que se compendiem “‘as bases, os quadros e as diretrizes da educagdo
nacional™. Em relagdo ao ensino elementar, elaborou a Comissdo Nacional de Ensino
Primdrio um anteprojeto de lei, amplamente divulgado. Lei organica foi expedida para
o ensino industrial e novas leis se expediram para o ensino secunddrio e comercial.'?
Quanto aos demais ramos do ensino, trabalham, no momento, virias comissdes de pro-
fessores, sob a presidéncia do Ministro da Educagao. O estatuto que se projeta deverd
envolver, assim, todas as modalidades de ensino, coordenando os diferentes niveis em
que devam ser ministradas.

Segundo o que expressamente determina a Constituigdo, sdo fungSes capitais dos
poderes publicos o ensino primdrio e o ensino pré-vocacional e profissional — aquele
por “obrigatério e gratuito™ (art. 130), estes por constituirem ‘o primeiro dever do

T

Estado, em matéria de educag@o™ (art. 129). A organizagao que se tragar deverd consi-

? DELOS, J. La société internationale et les principes du droit public. Paris, 1929.

10 Decretos-leis n9%4.244,de 94-942, ¢ 6.14 1, de 28-12-943,
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derar estes dois pontos, correspondentes, alids, 4s duas grandes fungdes da educgqio do
ponto de vista social, ¢ que s3o as de homogeneizar e diferenciar. Homogeneizar, na
base dos instrumentos minimos de cultura; diferenciar, segundo as aptiddes e tendén-
cias, para as atividades produtivas, ou seja, para o trabalho. Por essa forma, pretende-
se atender ao ponto de vista do grupo e ao do individuo.

A Constituigdo reconhece o ensino comum e o ensino especial, admitindo, entre
eles, as formas de passagem do ensino pré-vocacional. Naquele, situa-se sem dificuldade
o ensino primdrio, e parte, ao menos, do ensino secunddrio. No ensino especial deverdo
compreender todas as formas do ensino que visem habilitar para as mais diversas fun-
¢des técnicas e intelectuais que a organizagdo nacional esteja a exigir, a cada momento.

Praticamente, todo o ensino especial, seja de nivel médio ou de nivel superior, € de
cardter “‘profissional”, pois s¢ destina a habilitar para fungGes de trabalho ou a forne-
cer uma profissdo. No entanto. a expressdo ‘“‘ensino profissional” tem conservado, em
nossa tradigio, significado restrito, designando a preparagao para fungées manuais ou
técnicas, opostas, no seu sentido geral, as do ensino superior. Essa diferenciago tende
a desaparecer pelo desenvolvimento das proprias técnicas de produ¢do, que requerem
hoje ndo apenas trabalhadores qualificados, imas condutores de servigo, chefes e peritos
especializados, cuja formagdo s6 pode ser feita em nivel de estudos préximo ou idénti-
co ao de vérios cursos considerados “superiores”.

Como quer que seja, as exigéncias da formagdo profissional. em nosso tempo. vém
apresentar, por consideragdes de ordem pedagoégica e de ordem social, problemas mui-
to sérios & articulagdo do ensino de formagdo técnica com os estudos secunddrios. Es-
tes, até hé pouco considerados como nitidamente de classe, para a formagdao de uma
zlite econdmico-social destinada aos estudos das carreras liberais, sofrem hoje, por
toda parte, uma revisdo de seus objetivos e de sua organizacdo, para o fim de atender
Js exigéncias da vida social presente. Tendem a tornar-se. realmente, ensino ‘‘comum”,
ensino também destinado, scndo a todos, a uma grande maioria, no seu ciclo 1nicial.
A rdpida expansio do ensino secunddrio, em nosso Pais, jd articulado com o ensino
comercial, industrial e normal, demonstra claramente como o problema jd vai sendo
compreendido pelo nosso povo.

A organizagdo do ensino profissional, mesmo restritamente considerado. nas suas
modalidades de ensino agricola, comercial e industrial, vem ferir, assim, uma dupla
questdo de organizag@o: a da diversidade dos tipos de curso, segundo as espécies de tra-
balho em cada setor, ¢ a da articulagdo de numerosos desses cursos com os estudos
secunddrios, base comum do desenvolvimento de grande nimero deles. Nio serd pre-
ciso salientar a caréncia sentida, no Pais, de técnicos para o comércio, para a indus-
tria, a agricultura e a administragao. O que caracteriza o nosso cendrio profissional, ainda
hoje, é a existéncia de um escol de diplomados, em nivel superior, sobrepondo-se a uma
grande massa de trabathadores qualificados ou semiqualificados, sem que haja a guid-
los ou a thes coordenar os esforgos para mais eficiente produgio, técnicos médios, ago-
ra reclamados na organizagdo de todos os servigos, publicos e particulares. A rdpida
industrializagao do Pais, as suas necessidades de desenvolvimento econdmico e mesmo
de seguranga, impSem como problema premente a consideragdo destes aspectos de or-
ganizac@o do ensino, para a produgdo, em larga escala, dos quadros técnicos médios.

Esta situagdo vem acrescer aos problemas de organizagao propriamente pedagégica,
os de articulagdo do sistema educacional que se vier a tragar com as necessidades reais
da produgdo. J4 a legislag@o nacional a estes ultimos considerou, quando resolveu que
os estabelecimentos industriais que mantenham mais de quinhentos operdrios devam
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providenciar para o funcionamento de escolas e cursos profissionais (Decreto-lex'n‘?
1.238, de 2 de maio de 1939). E a realizagdo que a esse plano vai dando pelo Servi¢o
Nacional de Aprendizagem Industrial é das mais auspiciosas.

Estreito ¢ permanente entendimento deverd haver entre as entidades particulares
voltadas ao desenvolvimento industrial ¢ os 6rgdos da administragdo publica, nao s6 na
exccugdo do ensino nas fébricas, mas também em relagdo a todo o ensino profissional.
Para que este venha a possuir sentido verdadeiramente nacional, ndo bastard, com efei-
to, que tenha as suas diretrizes emanadas do Governo Federal, mas sim, e também, que
elas atendam da melhor forma ao desenvolvimento e aos reclamos das novas técnicas a
serem utilizadas pela produgdo do Pais. O problema da educa¢do nacional, neste pon-
to, vem a confundir-se com o da organizagdo do trabalho e com o da renovagido e aper-
feigoamento das formas e tipos da produgdo. Envolve, assim, multiplas questdes, tanto
referentes aos cursos profissionais, elementares e médios, como aos cursos técnicos de
cunho superior e, ainda, aos de p6s-graduados, tdo necessdrios para a fomagdo de espe-
cialistas nos diversos ramos da cconomia.

Estabelecido o plano-estatuto em tais fundamentos dever-se-4 encarar a forma de
execugdo, com a definigdo de encargos e responsabilidades, nas vérias esferas de poder
publico.

Que deverd competir a Unido, aos Estados e aos municipios?

As dificuldades de organizagdo, neste ponto, ndo sdo pequenas, por envolverem o
estudo do sistcma tributdrio, dos recursos, enfim, de que os Estados e os municipios
possam langar mdo. Uma coisa parece evidente, no entanto. A prevalecerem as linhas
do sistema tributdrio atual, maior cooperagdo se fard necessdria da parte da Unido,
que recolhe 53% dos tributos, no Pais, enquanto os Estados recolhem 29%, os munici-
pios, 11% ¢ o Distrito Federal, 7% .!* Definidos esses pontos, serd preciso estabelecer
as formas de articulagdo ¢ cooperagdo dos servigos, de modo a que possam ter a neces-
sdria ¢ conveniente unidade de espirito e unidade de dire¢do. Pelo que preceitua a
Constituigao, deverd haver centralizagdo politica, o que ndo implica necessariamente a
centralizagdo administrativa stricto sensu, sempre contra-indicada em pafs das condi-
¢oes do Brasil.

Encarando este aspecto particular de organizagdo, vérios alvitres tém sido propos-
tos: o da federalizagdo crescente dos servi¢os; o da extensao de uma agdo supletiva
da Unido, por todo territério nacional onde ela se faga necessdria, com um sistema
educacional concorrente aos dos govemos locais; o do regime convencional entre a
Unido e os Estados, superintendido por um 6rgdo autdrquico que ter4 a sua disposi¢do
um fundo comum, constituido com dotagdes das partes que aderissem ao convénio.

Os limites tragados a este ensaio ndo permitem a discussdo destas hip6teses, cada
qual com as suas vantagens e também com os seus perigos. O que parece certo é que
a variedade de aspectos do problema ndo admite a adogdo de um sé critério, muito em-
bora o ultimo oferega maior sedugdo. J4 foi ele mesmo consagrado em lei (Decreto n®
24.787, de 14 de julho de 1934). Em relagdo ao ensino primério, j4 a forma convencio-
nal foi efetivamente adotada pelo Convénio Nacional de Ensino Primério, celebrado
em novembro de 1942.

1! Dados publicados pelo Conselho Técnico de Economia e Finangas do Ministério da Fazenda.

Muito diversa é, por exemplo, a situagdo dos Estados Unidos. Af, concorrem os municipios e a
taxagdo dircta dos distritos com mais de 65% das despesas da educagio; os Estados, com 30%; a
Unido com a média de 2%. Cf. Biennial Survey of Education in the United States, 1939-40. U.
S. Office of Education, Washington, 1943,
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E o que sugere o estudo da situa¢do estatistica desse grau Je ensino, como passare-
mos a ver, encarando agora o problema em termos de quantidade.

O problema, em termos de quantidade

Tao-somente depois da proposi¢do do problema, em termos de organizagdo, ¢ nele
fixada a varicdade dos cursos e sua duragdo, é que serd possivel defini-lo em termos
precisos de quantidade. Contudo, alguns nimeros poderdo ser estimados, para que se
aquilate da enorme tarefa que a organiza¢do da educagdo nacional estd a reclamar.

Em razdo mesma do cardter de obrigatério e gratuito que lhe dd a Constitui¢do, o
ensino primdrio a todos os demais sobreleva quanto a necessidade de expansio. E cle
o ensino popular, por exceléncia, o ensino de todos. Pois bem: consideradas as estima-
tivas da populagdo geral do Pais, admitidas pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Es-
tatfstica, a que quantidade de alunos deverdo atender as escolas primdrias do Pais?

A populag¢io brasileira, recenseada em 1940, cra de 41.565.083 habitantes. Hoje é
estimada em 43 milhdes ¢ meio. Considerados os estudos da Comissio Nacional de En-
sino Primdrio, o curso primdrio obrigatério deverd ter a duragdo de trés anos, normal-
mente destinados s criangas de sete, oito e nove anos. Ora, essas idades compreendem
9,66% da populagdo total.'? A capacidade escolar te6rica deveria ser, portanto, de qua-
tro milhdes e meio; dada, porém, a taxa de repeténcia, nunca menor de seis milhdes.

A vista dos indices de crescimento de matricula, revelados pelos dados publicados
pelo Servigo de Estatfstica da Educagio e Satde, com referéncia aos anos de 1932 a
1942, serd licito supor, para o exercicio atual, inscrigao escolar ainda inferior aquela.

Serd necessdrio salientar, por outro lado, que este cilculo supde uma racionaliza-
¢do da organiza¢do escolar, preparada para receber as criangas das idades indicadas,
onde quer que estejam. Mas sabemos que isso ndo ocorre, pois a matricula escolar atin-
ge praticamente maior nimero de idades que as anteriormente indicadas, pela auséncia
da escola. ao tempo devido. em numerosissimos pontos do territério. Ao lado, assim,
de um sistema escolar regular, haveria de se contar com outro, de cardter supletivo,
para que as criangas de dez e mais anos, ¢ ainda analfabetas. pudessem contar com o
ensino primério.

Como quer que seja, porém, o progresso realizado nos Gltimos anos foi enorme,
como os cuidadosos levantamentos estatisticos do Servigo de Estatfstica da Educagio e
Saiide nos permitem ver. Em 1932, contava o Pais com 27.662 cscolas primdrias, com
56.320 professores, e 2.071.437 alunos matnculados. Em 1942, o nimero de escolas
primdrias havia sido elevado para 43.975, com 85.577 professorcs e 3.340.952 alunos.

No ensino primdrio fundamental, ou scja, naquele destinado as 1dades proprnas, ha-
via. em 1932, apenas 26.213 escolas, com 1.979.080 alunos. Em 1941, as escolas desse
tipo eram 38.408. com 3.113.127 alunos. O aumento relativo do nimero de escolas foi
de 47%: o referente aos alunos, de 57%.

Admitido que se tenha conservado a mesma taxa média de crescimento anual, deve-
mos ter, no corrente ano, cerca de 50 mul escolas primdrias, com perto de quatro mi-
thées de alunos. O déficit vai sendo assim vencido, para aquela taxa minima calculada
sobre as trés idades de 7, 8 ¢ 9 anos, mas, for¢a € confessar, muito esforgo estd ainda a
exigir, para o quantum nas desejadas taxas de seis milhdes. Considerada a atual média

12 TEIXEIRA, A. Dispersio demogrifica e escolandade. R. bras. Estat., n. 3, ano L.
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de matriculas por classe de ensino, que é a de 40 alunos, temos necessidades de acres-
cer 2 atual rede escolar primdria nada menos que 40 mil classes, o que, também na mé-
dia atual de classes por escola, significaria 15.000 novas escolas.

Faz-se necess4rio salientar que os dados referidos representam apenas médias para o
Pais, que seriam perfeitamente validas se a situagdo em todos os pontos do territério
fossem sensivelmente as mesmas. Mas isso ndo ocorre. A situa¢do varia enormemente
de regido para regido, e de Estado para Estado. Se, em quatro Estados do Sul, por
exemplo, e em dois do Norte, encontramos a matricula prim4ria superior aos 10% da
populagdo total (sendo de mais de 13% em trés deles), jd4 em outros, desce essa taxa
as%t?

As necessidades da extensdo a dar-se ao ensino primdrio refletem-se, for¢osamente,
sobre as do ensino normal ou de preparagdo para o magistério. A matricula geral dos
cursos normais, em 1942, era de cerca de 30 mil alunos, com nove mil conclusdes de
curso. Para o crescimento do ensino primdrio a desejar-se, terd esse nimero de ser ra-
pidamente aumentado, especialmente no tocante a cursos normais rurais, que prepa-
rem mestres para as escolas de zonas afastadas dos grandes centros. As escolas normais
contavam-se, nesse ano, por mais de quinhentas. As necessidades prementes do ensino
primdrio deverdo elevar de pronto esse nimero a um milhar.

Com relagdo ao ensino secund4rio, deverd observar-se que as necessidades de matri-
cula dependerdo da fungdo social que aos seus cursos venha imprimir a nova organiza-
¢do educacional. O crescimento do ndmero das escolas secunddrias e de sua matricula,
nos ultimos anos, foi verdadeiramente notdvel. De 394 estabelecimentos, em 1932,
passamos a ter 893, em 1942. A matricula que era de 56.208, em 1932, subiu a
197.130, em 1942.

Isto significa que, em 1932, possufamos um aluno de curso secundério para cada
grupo de 783 habitantes; em 1942, possufamos j& um aluno para cada 230 habitantes.
Nossa situagdo j4 ¢, neste particular, idéntica 4 de vdrios pafses de adiantada cultura,
no continente, e mesmo préxima a de vérios paises da Europa.!*

O crescimento do ensino brasileiro, no ultimo decénio, foi especialmente caracteri-
zado por uma rdpida expansdo do ensino médio, ou seja, das formas de ensino destina-
do 4 juventude.

Ainda em 1932, as escolas secunddrias contavam, como vimos, apenas 56 mil alu-
nos; as de ensino comercial, 19 mil; as de ensino artfstico, 7 mil; as de ensino domés-
tico, 15 mil; as de ensino industrial, 14 mil. O total ndo atingia a 120 mil. Em 1942,
s6 o ensino secunddrio apresentava 197 mil alunos; o comercial, 57 mil; o artistico, 14
mil; o doméstico, 45 mil; o industrial 15 mil. O total desses ramos de ensino apresenta-
va, entdo, 328 mil. Se a ele acrescentarmos os contingentes de alunos do ensino nor-
mal, agricola, e de outros ramos profissionais agora existentes, tais como os de apren-
dizes do Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial, encontraremos mais de meio
milhdo de jovens em cursos de ensino médio. Vemos, assim, que as necessidades do en-
sino da juventude vdo sendo rapidamente atendidas.

13 ¢y, Situagdo geral do ensino primario. Boletim do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos,
Rio de Janeiro (13),1942.

% £Em 1936, a Argentina possufa um aluno de curso secunddrio para 310 habitantes; o Peru, para
315; o Uruguai, para 169; o Chile, para 70; a Alemanha, para 118; a Itdlia, para 119; a Franga,
para 85. Cf. dados publicados pelo Bureau International d'Education, de Genebra,
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Em relagdo ao ensino superior, possufamos, em 1941, 235 estabelecimentos com
21.089 estudantes. As concluses de curso foram, no mesmo ano, em nuimero de
5.552. Por estas cifras se vé que hd equivoco em afirmar que temos escolas superiores
em demasia. A proporgio de alunos matriculados, nesse ano, foi inferior a obtida por
vérios paises da América, como a Argentina, o Peru, o Chile ¢ a Colémbia. A propor-
¢do de estudantes nas escolas superiores da Itdlia era, ainda no mesmo ano, trés vezes
maior que a nossa; em Portugal, de duas vezes; na Sufga, de quatro vezes; na Franga, de
cinco. Isso para ndo citar os Estados Unidos, cujas escolas superiores contaram, ainda
no mesmo ano, com mais de um milhdo de estudantes.

O que serd preciso, certamente, € que os cursos em nivel superior procurem atender
as diferentes modalidades de cultura técnica de nossos dias. Praticamentc, s6 possufa-
mos até hd pouco uma duzia de tipos de cursos, quando outros paises 0s contam por
dezenas.

Em todos os graus e ramos do ensino, portanto, o problema, posto em termos de
necessidade, salienta a magnitude e a complexidade da tarefa a cumprir. Mas o desen-
volvimento da rede escolar dos tltimos anos bem demonstra que essa tarefa poderd ser
realizada, em seus aspectos essenciais, em menor prazo do que & primeira vista possa
parecer, sobretudo se a reconstru¢do economica do Pais prosseguir na marcha em que
vem sendo feita, com o incremento de exploragdo das riquezas do solo e intensiva in-
dustrializagao.!s

O problema, em termos de recursos

A dependéncia recfproca entre o programa referido e o da educagdo nacional torna-
se evidente a menor reflexdo. A educagdo publica ¢ empreendimento que requer somas
muito considerdveis e, em pais de rdpido crescimento demogrdfico como o nosso, dota-
¢Oes crescentes cada ano. Os que malsinam a situagdo brasileira, encarando o problema
tdo-somente em termos de necessidade, deverao meditar sobre este outro aspecto da
questao, de importancia decisiva. Nenhum vasto e eficiente plano poderd ser tentado e
mantido sem que as forg¢as de produgdo do Pais sejam aumentadas, de molde a oferece-
rem os recursos necessdrios a plena execugdo dos servigos educacionais.

No exercicio de 1940, as despesas totais com os servigos de educagio, custeados
pela Unido, pelos Estados, municipios e Distrito Federal, subiram a 684 milhdes de
cruzeiros. Esse montante representava 8,42% de todas as despesas publicas do Pais. A
Unido empregava 150 milhdes, representando 3,40% do total de seu orgamento;os Es-
tados, 364 milhdes ou 15,28% de suas despesas (otais; os municipios e o Distrito Fe-
deral, 169 milhdes, ou 12,83% do que dispuseram para todos os seus servigos.

Deve-se salientar, desde logo, que, em 1932, os gastos com todos os servigos de edu-
cagdo ndo chegavam a metade do total empregado em 1940. Despendiam-se, entdo,
302 milhoes, representando pouco mais de 6% sobre os orgamentos.

Com o ensino primdrio, ramo que, segundo vimos, deve atender a maior quantidade
de alunos, as despesas dos Estados, municipios e Distrito Federal jd se elevaram, em
1940, a mais de quatrocentos milhdes, isto €, riais do que o despendido, em 1932,
com todos os servigos de educagdo e difusdo cultural.

S Cf. O ensino no qiingiiénio 19321936 ¢ O ensino no qiiingiiénio 1936-1940. Boletim do
Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos, Rio de Janciro, n. I ¢ 25.
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No ano de 1943, as despesas destinadas pelos Estados e Distrito Federal para os seus
servigos de educagdo — ou scja, os do ensino ¢ os de difusdo cultural — montavam,
por si sos, a 563 milhdes de cruzeiros. Essa importéncia representava 15,86% da receita
geral das mesmas unidades, entdo superior a 3 bilhdes e 550 milhdes. Sabido que, na
receita geral, incluem os orgamentos as “rendas industrais”, muito avultadas nalguns
Estados, e quase inexistentes em outros, esse indice deixa de ter maior significa¢do.
Excluidas as rendas industriais, a receita de 1943 cra de 2 bith&es e 892 milhdes, ¢ a ta-
xa das despesas com os servigos educacionais subia a 19,47%.

Por sua vez, a receita tributdria de impostos e taxas para todos os Estados e o Distri-
to Federal, s6 atingia, no mesmo ano de 1943, o montante de 2 bilhdes e 363 milhGes.
Calculadas sobre esta receita, as despesas com os servigos gerais de educagdo alcanga-
vam, entdo, a taxa de 23,83%.

E de salicntar, porém, que essa ¢ a taxa média. Grandes variagdes observam-se de
umas para outras unidades. Assim, enquanto o Pard gastava 38,59%, o Distrito Federal
29,03%, o Parand, 27,61% e Santa Catarina 27,43%, sobre a renda tributdria , o Estado
de Pernambuco s6 empregava 17,55%, o do Maranhdo 14,90% ¢ o de Goids 14,47%, so-
bre a mesma renda.

Com o ensino primdrio, despenderam os Estados e o Distrito Federal, em 1943, o
total de 309 milhdes. o que representou 14,26% do total da renda de impostos. Ainda
aqui, a variagdo de unidade para unidade federada foi muito grande. Ao passo que o
Pard gastava 25%, Santa Catarina 21% e o Parand 20%, Pemnambuco e Maranhio
despenderam apenas 9%, e o de Goids menos que 7,5%.

Embora ndo haja dados completamente apurados quanto aos municipios, pode-se
estimar as despesas destes com o mesmo grau de ensino, em cerca de 150 milhdes. Os
gastos gerais do ensino primdrio teriam montado, assim, a 459 milh&es de cruzeiros. £
de notar-se que, com a efetivagio do Convénio Nacional de Ensino Primério, cada Es-
tado deverd despender, j4 no corrente ano, 15% de sua renda tributdria de impostos, e
os municipios, 10%. As despesas deverdo crescer ano a ano, até 20%, para os Estados, e
15%, para os municipios. E licito esperar que, em 1949, quando estas ltimas taxas
devem ser alcangadas, as dotagdes com o ensino primano chegardo a alcangar 800 mi-
lhGes.

Serd preciso notar que, do total das despesas dos Estados e do Distrito Federal com
a educagdo, 63% foram reservadas, em1943, ao ensino primdrio; 8% ao ensino supe-
rior; 6%, ao normal; 5%, ao secunddrio; 5%, ao agricola; 4%, ao técnico profissional;
3%, ao emendativo. Os restantes 6% se distribuiram com o ensino comercial, domés-
tico e de adultos.

O confronto destes dados de despesas com os da matricula existente, ¢ ainda com
os da matricula necessdria a um programa de mais rdpida expansao do ensino, permite-
nos aquilatar agora, embora muito sumariamente, o problema em termos de recursos.

Em relagdo ao ensino primdrio, vimos que a matricula de todas as criangas de oito
a dez anos exigiria 0 aumento da rede escolar existente, em um terg¢o, pelo menos.
Logo, as despesas a acrescer seriam também as de um tergo das atuais, o que elevaria
o total das dotagdes necessdrias a cerca de 650 milhdes — mais do que gastam os Esta-
dos e o Distrito Federal com todos os servigos de educagdo, neles incluidos os de ensi-
no e difusdo cultural.

Gastos em maior propor¢do estaria a exigir o ensino técnico profissional, para o
qual os Estados s6 destinaram, ainda em 1943, soma menor que 22 milhdes.

381



Ainda que um programa de expans3o imediata s6 considt.fra’ss.e estas duas formas de
ensino, pode-se calcular que as despesas dos Estados e municipios devessem.ser acres-
cidas em, pelo menos, trezentos milhdes, o que daria um orgamento aproximado de
um milhdo de contos.

Pelo exame dos orcamentos estaduais de 1943, verifica-se que a despesa geral per
capita ¢, em média, de Cr$ 82,45, variando entre 0s extremos de Cr$ 18_,84, no Ceard,
e Cr$ 170,99, no Estado de S3o Paulo. A despesa per capita com os servigos de educa-
¢do é apenas Cr$ 13.02. E esta oscila também fortemente, entrc Cr$ 2,64, que é_quan-
to se atribui aos gastos, por ano, com a educagdo a um habitante do Maranhdo, até
Cr$ 25,87, quota de um habitante de Sdo Paulo. Isso sem contar com os gastos da
Prefeitura do Distrito Federal em que a despesa per capita se elevou, em 1943, a
Cr$ 279,54 para todos os servigos, e a CrS 62,89, para os gastos com a educagdo.

Em rela¢do as despesas totais da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos mu-
nicipios, a quota média de cada habitante do Pafs com os servigos de educagdo, em

1940, foi apenas de Cr$ 14,80. A do ano de 1943 nao deverd ter sido maior que
Cr$ 18,00.

Admitindo-se que, de cada cem habitantes, dez deveriam estar cursando escolas
primdrias, por serem cnangas de sete a dez anos, e cinco, isto ¢, a metade, aproxi-
madamente, dos individuos de doze a dezesseis, deveriam frequentar escolas de en-
sino médio, sobretudo profissional, segue-se que os recursos agora disponiveis sio de
todo insuficientes. A despesa da educagdo piiblica para cada centena de habitantes pode
ser estimada, segundo a organizagdo atual. num minimo de Cr$ 2.500,00 (10 alunos
de curso primdrio a Cr$ 100,00 e cinco alunos de curso médio a Cr$ 300,00). No en-
tanto, a quota de tributagdo atual empregada na educa¢do, por cem habitantes, terd
sido, ainda em 1943, de apenas CrS 1.800,00.

O quantum minimo a exigir-se, demandaria uma capacidade de produ¢do quase
igual a uma vez e meia daquela que ¢ agora obtida, considerada a média para todo o
Pais.

E certo que medidas de organizagdo técnica e de melhor preparagdo do professorado
poderdo elevar o rendimento atualmente obtido pelas escolas. Providéncias no sentido
de mais perfeita assisténcia aos alunos poderdo obstar a deser¢do escolar, muito consi-
deravel no ensino primdrio. Nao bastard apenas gastar muito; serd preciso gastar muito
e bem. Neste particular, o problema da preparagio de “administradores escolares™ nao
pode ser obscurecido.

De qualquer forma, a necessidade de maiores fundos ainda permanecerd. O desen-
volvimento da educagdo estard sempre ligado ao da capacidade de produgdo e da ele-
vagdo do padrdo de vida geral no Pafs. Neste, a influéncia da educagio possivel, no mo-
mento, serd tanto maior quanto mais dirigida no sentido da elevagdo da capacidade de
produgdo das novas geragdes, por uma educagdo prdtica e realista, condicionada ao
programa de reconstrugdo econémica, em pleno desenvolvimento.

Conclusio

Do répido exame a que procedemos, em relagdo ao problema da educagdo nacional,
em seus termos capitais, serd possivel retirar agora algumas conclusdes.

A primeira ¢ a de que a Nagdo nio teve, por muito tempo, a consciéncia comum da
unidade de cultura que a devia integrar. A existéncia que se permitiu dos nicleos mar-
ginais, nalguns Estados, é a comprovagdo desse estado de indiferenga, felizmente agora
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transmudado. No atual momento, a expressdo ‘“‘educagdo nacional” possui um senti-
do e uma forca que ainda h4 poucos anos ndo logravam despertar ou transmitir. Nessas
condi¢des, a oportunidade que se oferece para a realizagdo de uma obra de expansdo
educativa é de cardter excepcional.

A segunda é a de que a educagdo deverd ter, por sua organizagio e por seus propdsi-
tos, um profundo cunho social, que interesse 2 organizagao econdmica do Pafs, condi-
¢do de manutengdo e fortalecimento da prépria unidade politica e moral da Nagao.
Assim sendo, o plano,em que se compendiem as bases,0s quadros e as diretrizes de edu-
ca¢do nacional, deverd ser um estatuto da educagdo para o trabalho, dando expressao
concreta a letra e ao espirito mesmo da Constituigao, ¢ atendendo 2 judiciosa observa-
¢do do Presidente Getilio Vargas: “No perfodo em que nos encontramos, a cultura inte-
lectual sem objetivo claro e definido deve ser considerada luxo acessivel a poucos indi-
viduos e de escasso proveito a coletividade™.

A terceira é a de que, s6 nessas bases — ou seja, naquela em que a educagdo sirva, di-
reta e deliberadamente, ao incremento das forgas de produgdo do Pafs — conseguirdo
os poderes publicos encontrar os recursos com que possam atender ds necessidades da
obra educativa a desenvolver, numerosa, extensa e complexa.

Por fim. ndo esquegamos que a educagdo do povo é processo social inelutdvel, n3o
fato isolado, ou prética que se possa por a margem da vida ou acima dela. Como a de-
finiu o Ministro Gustavo Capanema, terd ela de ser obra integral, visando a construgdo
da Nag¢do em todos os seus elementos, materiais e espirituais. Uma parte do processo
educacional ¢ intencionalmente organizada pelo homem, e passa a ser disciplinada ou
sistematizada por objetivos que ele cré os melhores dentro dos quadros da vida coleti-
va do momento. Mas, tanto esse ideal esteja afastado das realidades, quanto mais obsta-
rd a evolugdo geral dos grupos sociais que, na educag¢ao publica, deverfo encontrar um
processo de organizagdo e diregdo capaz de reajusté-los as transformagdes da vida so-
cial, em cada época. Essa obra de integragao social no se opde a de plena expans3o da
personalidade em cada individuo. Ao contrdrio, é condigdo para que esta possa exer-
cer-se. Os resultados da educagdo, quaisquer que sejam as doutrinas ou teorias que a in-
formem, terdo de ser sempre avaliados segundo esses dois aspectos: coesdo social e
respeito a personalidade humana.
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A Escola brasileira e a
estabilidade social*

Anfsio Teixeira
Ex-Dirctor do INEP

Nio € ficil dar, em uma sé palestra, descrigdo suficientemente exata da situagao
educacional brasileira e indicar os principais aspectos que mostram como e quanto ela
¢ pouco satisfatoria. Em todo caso, tal ¢ a minha tarefa, hoje, aqui, e vou buscar cum-
pri-la como me for possivel. Tomaremos em cada um dos niveis de ensino — primadrio,
médio e superior — os fatos que nos parecem mais significativos, buscando interpret4-
los a luz de uma compreensdo ampla da fun¢do de todo o sistema de educagdo, a fim
de caracterizar-lhe as tendéncias e indicar as corre¢des mais recomenddveis. A educa-
¢do, sendo um processo de cultivo ou de cultura, hd de ser sempre algo em permanente
mudanga, em permanente reconstrugio, a exigir, por conseguinte, sempre novas descri-
¢des, novas anélises e tratamentos novos. Como a agricultura ou como a medicina, a
educagdo estd em permanente transformagdo, ndo sé em virtude de conhecimentos
novos, como em virtude de mudangas decorrentes da prépria dindmica da sociedade.

A situagdo educacional brasileira apresenta-se como uma piramide, em que a base
ndo chega a ter consisténcia e solidez de t3o ténue que €, logo vai sc afilando, mais a
maneira de um obelisco do que mesmo de uma pirdmide. Tal aspecto manifesta-se des-
de a escola primdria.

Para uma populagio escolar de 7 a 11 anos de idade, num total de 7.595.000. a
escola primdria acolhe 4.921.986, ou seja, cerca de 70%. Destes alunos, porém, encon-
tram-se no 19 ano 2.664.121, quando ali s6 se deviam encontrar 1.600.000 (grupo de
idade de 7 anos), no 29, 1.075.792, quando ai se deviam achar 1.500.000, no 39,
735.116, onde deviam estar outros 1.500.000, no 4Q e 59 anos. 466.957, quando af
deviam estar 1.480.000; s6 este fato jé afila singularmente a piramide, conforme se
pode ver no gréfico, que ora apresentamos, das matriculas por séries nas escolas brasi-
leiras de nivel primdrio, médio e superior.

O grifico revela quanto ndo estd sendo cumprida a fungao precipua da escola prima-
ria, que é a de ministrar uma cultura bdsica ao povo brasileiro. O ensino primario vem
fazendo um processo puramente seletivo. A énfase estd no puramente. Com efeito,
embora 0 préprio ensino primdrio deva contribuir para uma primeira sele¢cdo humana,
ndo é esta a sua finalidade precipua. Se todo ele passar a ser um processo de selegao,

* Conferéncia pronunciada no Clube de Engenharia, publicada originalmente na R. bras. Est.
pedag., v. 28, n. 67, jul./set. 1957, p. 3-29.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 65(150):384-405, maio/ago. 1984
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isto é, de escolha de alguns, destinados a prosseguir a educagio em niveis pés-prima-
rios, estard prejudicada a sua fungdo essencial.

Ora, af temos o primeiro aspecto pelo qual se verifica como e quanto o ensino pri-
mdrio vem sendo desvirtuado. Considerando-o puramente preparat6rio ds fases ulterio-
res da educagdo, descuidamo-nos de organizd-lo para efetivamente atender a todos os
alunos, seja qual for a capacidade intelectual de cada um, e vimos, ao contrdrio, man-
tendo a velha organizag¢do seletiva de escola propedéutica. O caracteristico da organi-
zagdo das escolas para finalidade seletiva é o menosprezo as diferengas individuais, ou a
utilizagdo das diferengas individuais apenas para eliminar os reputados incapazes. A es-
cola fixa os seus graus ou séries de ensino, os padrdes a que devem atingir os alunos ca-
pazes de seguir o curso. Os que ndo se revelarem capazes sao reprovados, tornando-se,
ou repetentes ou excluidos. Nessa organizagdo, cabe ao aluno adaptar-se ao ensino e
nao o ensino 2o aluno. Nada mais legitimo, s¢ a escola visa realmente selecionar alguns
alunos para determinados estudos. E nada mais ilegitimo, se a escola se prop6e a dar a
todos uma habilitagdo minima para a vida, a promover a formagao possivel de todos os
alunos de acordo com as suas aptiddes. Nao serd necessdrio estender-me mais sobre a
matéria, pois as reprovagdes macigas no ensino primario, respondendo pelo ntimero de
repetentes e, em parte pelas deser¢des, demonstram que esta €, realmente, a organiza-
¢do do ensino primdrio. No préprio Distrito Federal, as reprovagées no ensino primirio
chegam a ser de mais de 50%.

A organizagdo da escola primdria, como escola seletiva e propedéutica, justifica uma
por¢do de fatos, que seriam julgados pelo menos surpreendentes se tal ndo fosse a sua
organizagao.

Primeiro, justifica a desordem por idades na matricula. A escola primdria recebe na
primeira série e, depois nas demais, alunos de todas as idades entre 7 a 14 anos. Se a es-
cola fosse organizada para a educagdo bdsica, todos sentiriam o que importa ndo come-
¢4-la na época prépria, ndo somente pelo tempo que o menino terd perdido, como por-
que as diferengas de idade prejudicam o tipo de organizagdo da escola primdria, desti-
nada a todos. Esta escola é mais do que qualquer outra, e exatamente porque ¢ para to-
dos, uma escola organizada por idades. Vai, na primeira série, sem impor qualquer pa-
drdo scletivo, educar criangas de 7 anos, com seus interesses, seus gostos e suas apti-
ddes. Receber, na primeira série, meninos de 8,9, 10 e até de mais anos, serd toda uma
desordem, salvo, repito, se a escola ndo fosse a escola de educagao bdsica, mas um cur-
so preparatorio a outra escola mais alta.

Como ela se vem fazendo, realmente, um curso preparatério, professores ¢ diretores
aceitam, sem discussdo, a desordem de idades, que aflige a organizagdo das séries esco-
lares, prejudicando-a no seu espirito e na sua eficiéncia.

A segunda consequéncia da organizagao seletiva da escola primédria é a possibilidade
de ser ela reduzida em tempo e em objetivos educacionais. Desde que scu propésito
seja seletivo por um lado, e preparatério, por outro, pode-se reduzir a mesma, cada vez
mais, a um adestramento para os exames e sobretudo para o exame da entrada na esco-
la seguinte. O ensino assume, entdo, cada vez mais, cardter informativo, limitando-se a
minimos de habilidade e a uma esquematizagdo taxinémica de conhecimentos formais
necessarios aos exames.

A desordem na matricula por idade, sucede, assim, a desordem dos hordrios letivos,
reduzidos a0 minimo, com os turnos, que, em muitos casos, j4 ascendem a quatro por
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dia! Numa tal escola, estd claro, nada mais se faz do que adestrar os meninos numa al-
fabetizagdo sumdria e, depois, treind-los para os exames de minimos conhecimentos
formais, considerados necessérios 4 promogdo seletiva e, por ultimo, ao exame de ad-
missdo ao ensino secundério.

Se ndo tivéssemos o propédsito democrético de dar as massas uma boa educagdo pré-
tica para a vida, mas, apenas, o de selecionar os melhores para lhes oferecer uma edu-
cagdo de clite, eu diria que a nossa escola priméria estd procurando cumprir a sua mis-
sdo. E a questdo seria, apenas, se o estd conseguindo. Levam, realmente, os seus méto-
dos a escolha dos melhores para o ensino médio e superior de que precisamos? Tenho
as minhas sérias dividas e, por elas, chego até a convicgdo do contrério.

Com efeito, o tipo de adestramento aparentemente intelectualista que a escola
priméria experimenta fazer, ndo chega a ser seletivo sequer das boas inteligéncias
tedricas. Ndo direi que tais inteligéncias ndo cheguem a aproveitar-se do ensino, mas,
mesmo para este tipo de inteligéncia, os estudos puramente formais podem ser prejudi-
ciais. Realmente, as inteligéncias que se ajustam ao ensino formal sdo as de certo tipo
médio, excessivamente plastico e passivo. Os verdadeiramente capazes sdo desencoraja-
dos, e a grande maioria dos de outro tipo de inteligéncia — artjstica, plastica, pratica —
€ destruida. Assim, creio que a propria capacidade seletiva da nossa escola priméria nfo
¢ a melhor para o ensino posterior ao primdrio de que precisa a nossa sociedade e que o
nosso estigio de desenvolvimento estd a exigir.

Logo, mesmo como escola seletiva, o espirito com que a escola primdria vem
buscando selecionar ndo nos parece o mais recomendado para a conjuntura que esta-
mos atravessando.

A realidade, porém, € que a escola priméria nao pode ser simplesmente seletiva, mas
precisa de cuidar seriamente dos alunos de todos os tipos e todas as inteligéncias que a
procuram — e que até obrigatoriamente e devem procurar — para lhes dar aquele lastro
minimo de educagio, capaz de nos estabilizar e dar 2 Nagdo as necessérias condigdes de
gravidade e responsabilidade. Quebrados os ébices 3 unificagdo democritica do povo
brasileiro, percorre, com efeito, todas as suas camadas, e sobretudo as mais baixas, um
impeto de ascensdo social a que so6 a educagdo poderd dar ordem e estabilidade. A
ordem ¢ a estabilidade numa sociedade democratica s3o mantidas por critérios cons-
cientes de valor e hierarquia. Tais critérios nao se adquirem por meio de adestramento
para exames formais, mas por uma lenta impregnagdo que a familia e a classe promo-
vemn, e a escola, quando, como as duas primeiras, se faz forma de vida em comum, com
atividades de participagdo e de integragdo, também pode promover. Ora, como a
familia e a classe, em rigor a classe, pois a familia é sempre um aspecto dela, estd
vivendo, pelos préprios deslocamentos sociais causados pelo progresso econdmico do
Pais, um periodo de intensa mudanga, nd3o consegue a classe, por isto mesmo, a
transmissdo pacifica dos seus padrdes, deixando, assim, de operar como forga estabili-
zadora suficiente.

Fica, portanto, a escola. Se ela ndo se fizer a transmissora de padrGes de hdbitos,
atitudes, prdticas e modos de sentir e julgar, s forgas liberadas pelo progresso material
langardo os individuos a uma corrida de ascensdo social, tanto mais desordenada e
cadtica quanto menos preparados tiverem ficado para tais promogdes, situagao que nio
¢ afinal sendo a que vimos, presentemente, registrando no Pais.

A escola primdria devera, assim, organizar-se para dar ao aluno, nos quatro anos do
eu curso atual e nos seis a que se deve estender, uma educagao ambiciosamente integra-
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da e integradora. Para tanto precisa, primeiro, de tempo: tempo para se fazer uma
escola de formagdo de hdbitos (e nag de adestramento para passar em exa_mes), e de
hébitos de vida, de comportamento, de trabalho e de julgamento moral ¢ intelectual.

Uma vez alcangado o tempo necessdrio. para o que todos os esforgos devem ser fei-
tos, a organizagdo da escola, em termos de escola-comunidade, com um curriculo Fle
aprendizagem por participagdo, ndo € dificil, embora exija abundantemente material
de ensino e de trabalho e professores preparados de forma mais acentuadamente pro-
fissional — tudo bem diverso do que vimos atualmente fazendo. A escola se organiza-
r4 como um local de atividades adequadas as idades, dentro de trés setores, que se
conjugardo entre si, mutuamente complementares ¢ integrados: o do jogo, recreagdo e
educagdo social e fisica; o do trabalho, em formas adequadas a idade; ¢ o do estudo,
em atividades de classe propriamente ditas.

Os proprios conjuntos de edificagdes escolares compreenderiam, sempre, prédios
para as atividades de classe, ou “escolas-classe’; para as atividades de recreag¢do e jogos,
ou gindsios e campos de esporte; para as atividades sociais e artisticas, ou auditérios e
salas de musica, de danga e clubes; e para as atividades de trabalho, ou pavilhdes de
artes industriais; além de bibliotecas e dos demais espagos necessdrios a educagdo
integral.

A didética dessa escola obedeceria ao principio de que as atividades infantis. predo-
minantemente hidicas. evoluem naturalmente para o trabalho, que é um jogo mais res-
ponsdvel e com maior atengdo nos resultados. e do trabalho evoluem para o estudo,
que é a preocupagao mais intelectual de conduzir o trabatho sob forma racional. saben-
do-se porque se procede do modo pelo qual se procede, e como se pode aperfeigoar ou
reconstruir esse modo de fazer. Quando esse interesse intelectual se desenvolve bastan-
te para sc tornar uma atividade em si mesma, teremos o intelectual, o cientista, o pes-
quisador e o pensador. que irdo constituir os corpos especializados da Nag¢io para o seu
desenvolvimento cultural e cientifico.

Nessa escola primdria. a idade € o elemento fundamental de graduagdo e classifica-
¢do, organizando-se as séries com programas de atividades escolhidas a luz dos interes-
ses e impulsos dos vdrios grupos em cada idade, com as diversificagdes decorrentes dos
diferentes quocientes intelectuais. Daf constituirem-se os grupos quase sempre de duas
idades: 7/8 na 12 série, 8/9 na 22 série, 9/10 na 32 série, 10/11 na 42 série, 11/12 na
5@série ou 13 complementar e 12/13 na 63 série ou 24 séric complementar.

Estendido o tempo da escola primdria pelo dia letivo completo e pelos seis anos mi-
nimos de estudos, terfamos a possibilidade de reorganiz4-la para a educagdo de todos
os alunos e ndo apenas dos poucos selecionados. Para isto, seriam necessdrios o enri-
quecimento do curriculo pela forma antes recomendada e a formagdo de magistério
adequado. Temos, quanto A wltima tarefa, a da formagdo do magistério. a experiéncia
das escolas de enfermeiras e das escolas de servi¢o social. Deverfamos elevar as escolas
normais a categoria profissional dessas duas escolas, ndo direi para tornd-las de chofre
de nivel superior, mas para acentuar-lhes o espirito de formagdo nitidamente profissio-
nal. Antes, porém, do curriculo novo e do novo professor, teriamos de alterar a pré-
pria ordem ou estrutura da escola primdria, a fim de que deixe de ser apenas seletiva e
se faga formadora e educativa.

Para tanto, antes de tudo, importa ordenar e regularizar a matricula por série e por
idade, a fim de organizar-se o programa por idade, suspender-se o regime de reprova-
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¢Bes ¢ dar-se o devido numero de lugares para os alunos da 53 série e, depois, da 63 sé-
rie - séries novas pelas quais se estenderd a escola priméria.”

Desse mundo do ensino primédrio — algo informe e desordenado, compreendendo
presentemente escolas estaduais, congestionadas ¢ funcionando em dois, trés e até qua-
tro turnos de matriculas, escolas municipais, com instalagdes geralmente inadequadas
e com professores despreparados, e escolas particulares livres, todas ou de simples alfa-
betizagdo ou de cardter, como vimos, propedéutico e seletivo — passamos ao mundo do
ensino médio.

A transi¢iio tem algo de um salto. N3o é apenas um novo nivel, mas um novo reino,
ou, entdo, a cntrada definitiva no reino da educago seletiva. Como a marcar a violenta
transformagdo, hd que registrar o ritualismo que caracteriza a nova escola. A licenga de
organizagio, de programas, de métodos e de escolha de magistério do ensino primdrio é
substituida pelo formalismo mais estrito ¢ por uma verdadeira inflexibilidade de orga-
nizagdo. Distribui-se por cinco ramos esse ensino: o secunddrio, de cardter nitidamente
intelectualista, o técnico-industrial, o agricola, o comercial e 0 normal ou pedagégico.

Teoricamente, o secunddrio seria propedéutico ao ensino superior, e os demais, de
cardter profissional. destinados ao preparo dos quadros de nivel médio de técnicos para
a industria, o comércio, a agricultura ¢ o magistério primdrio. Na realidade, porém,
todo essc ensino médio se vem fazendo propedéutico ao ensino superior, contentando-
se com o seu preparo para se iniciar no trabalho ativo apenas aquele grupo de alunos
que ndo conseguindo adaptar-se a rigidez dos seus padrSes, acaba por abandonar o cur-
so ou dele ser excluido pelas reprovagdes.

Para confirmar essa observagdo, basta atentar no declinio progressivo da matricula
ao longo das séries, conforme se vé no gréfico anteriormente apresentado. Dos 230.000
alunos da série inicial do primeiro ciclo, 95.000 atingem o quarto ano. E dos 88.000
do primeiro ano do segundo ciclo. apenas 42.000 alcangam a terceira série. Destes, lo-
gram atravessar a barreira do vestibular ao ensino superior pouco mais de 20.000.

No ensino meédio, depois do estabelecimento da equivaléncia dos estudos entre o
ramo secunddrio e os ramos ditos profissionais, ou sejam,comercial, técnico-industrial,
agricola e normal, temos algumas novas tendéncias a assinalar. Embora o secunddrio
continue a ser o ramo dominante, com 537.000 alunos no 1Q ciclo e 82.000 no 29
ciclo, jd sao 92.000 os que fazem o 19 ciclo nas escolas médias ndo secunddrias e
110.000 os que nelas fazem o 29 ciclo, isto €, nimero superior em cerca de 30.000
aos matriculados em colégios cldssicos ou cientificos.

Os segundos ciclos dos cursos comerciais e normais caminham para terem matricula
equivalente a4 do 29 ciclo do secunddrio. Serd interessante examinar se esse acréscimo
de matricula corresponde a um real desejo de realizar o curso profissional de nivel mé-
dio, ou se estdo apenas procurando tais cursos porque sio mais fdceis do que os de
colégio.

Em todo caso, trata-se de uma nova tendéncia que deve ser observada com cuidado.
Todos os cursos médios profissionais sdo de natureza mais prdtica do que os dos colé-

' Vide 2 pag. 155, da R. bras. Est. pedag., v. 28, n? 67, o documento de trabalho elaborado pelo

Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais, para planejamento desse programa de ordenagio e
desenvolvimento da escola primiria para seis anos de estudo. Nota-se, no documento, que o
Ministério tomou uma posigdo de programar a educagio primdria para todos na zona urbana e
de elevar a 70% no minimo a matricula da zona rural. Dai’ apresentar nimeros mais reduzidos
quanto i necessidade de matricula nas escolas.
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gios, tendo, a par disto, professores de mais baixo preparo do que oS do secund‘ﬁrlc},
¢ podendo, caso a maioria dos seus alunos procurem o ensino superior, ser responsavels
pelo fraco indice de preparo revelado pelos candidatos nos exames vestibulares.

Chegando, afinal, ao ensino superior, registra-se, algo de surpreendente: cessam qua-
se as reprovagdes. O ensino superior é o menos mortifero dos perfodos escolares. Qua-
se todos os seus alunos acabam por graduar-se. Ndo serd isto mais uma comproyagﬁo
do caréter propedéutico de todos os graus que o antecedem? A passagem no vestibular
equivale a uma sagragdo: s6 com muito “esforgo” o aluno dai em diante escapard‘a gra-
duagdo.

Nio se diga que assim deva realmente ser e que, assim, por certo, também acontece
nos pafses jd desenvolvidos.

Na América do Norte, para citar o pais de nosso continente em que é mais intensa
a fé na capacidade de promogdo social pela educagdo, o quadro é bem diverso. Veja-se
a situagdo americana: em cada mil habitantes dos EUA de 7 a 13 anos, todos terminam
a escola elementar e 910 entram na escola secunddaria aos 14 anos; 750 terminam o 19
ciclo de trés anos (Junior High School) aos 16 anos e 620 terminam o 29 ciclo (Senior
High School) aos 18 anos. Entram na Universidade 320 alunos e terminam o College (4
anos) 140. Destes, 27 graduam-se Masrers e 3.5 atingem o doutorado (8 a 9 anos de
estudos universitarios).

Pelo grdfico anexo, pode-se ver quanto € crescente a aspiragdo do povo americano
por mais educagdo. O processo, entretanto, eleva cada vez mais o nivel educacional de
todo o povo, ficando a fungdo seletiva como um dos coroldrios e ndo o aspecto pri-
macial da educagdo. Cada um dos graus se faz, cada vez mais, formador e nao apenas
selecionador ou propedéutico.

Com efeito, a educagdo € um processo de estabilidade social ¢ apenas secundaria-
mente de ascensdo social.

E pelo éxito na sua missdo formadora que a educagdo se constitui uma forga cstabi-
lizadora, e ¢ pela capacidade de encorajar 0os mais capazes a prosscguir em seus estudos
que se faz uma fronteira de oportunidades para o progresso individual e a ascensdo so-
cial e, como tal, torna-se uma forga de renovagdo. As duas fungdes da escola — a de
estabilidade ¢ a de renovagdo — devem ser cumpridas, mas sem se prejudicarem. O
equilfbrio entre elas ¢ uma condig@o de boa satide social.

Seja o ensino primdrio, seja o médio, seja o superior, destinam-se, primordialmente,
a transmissao de certo nivel de cultura indispensdvel i vida das diferentes camadas so-
ciais e, deste modo, a manté-las estdveis e eficientes. Por outro lado, porém, como o
regime de classes, em uma democracia, ¢ um regime aberto, com livre passagem de uma
classe a outra, a escola facilita que os mais capazes de cada classe passem 4 classe se-
guinte. E esta, porém, por mais importante que seja, uma fun¢do suplementar da esco-
la e ndo a sua fungdo fundamental. Se for desviada deste mais importante objetivo, a
escola deixard de exercer a sua fung¢do primordial, que é a de ser a grande estabiliza-
dora social, para se fazer até uma das causas de instabilidade social.

Poderd parecer isto algo de reaciondrio. Na realidade ndo o é. A educagdo escolar é
uma necessidade em nosso tipo de civilizagdo, porque ndo hd nivel de vida em que dela
n2o precisemos para fazer bem o que, de qualguer modo, teremos sempre de fazer.
Deste modo, a sua fun¢do € primeiro a de nos permitir viver eficientemente em nosso
nivel de vida e somente em segundo lugar, a de nos permitir atingir um novo nivel, se a
nossa capacidade assim o permitir. Se toda educagdo escolar visar sempre 4 promogdo
social, a escola se tornard, de certo modo, repito, um instrumento de desordem social,
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empobrecendo, por um lado, os nfveis mais modestos de vida e, por outro lado, pertur-
bando cxcessivamente os nfveis mais altos, levando-lhes elementos que, talvez, ndo
estejam devidamente aptos para o novo tipo de vida que a escola acabou por lhes facili-
tar.

Palavras duras essas, sem duvida, mas temos de dizé-las, pois os pafses subdesenvol-
vidos s3o os que mais rapidamente se deixam perder pela miragem da educagdo como
exclusivo processo de promogao social. E este ser4, sem divida, o mais grave defeito de
todo o nosso sistema escolar. Fazendo-se, como se vemn fazendo, um simples sistema
seletivo, a escola, ajudada pelo cardter democrdtico de nossa populagdo, estd se consti-
tuindo num processo de desorganizagdo da vida nacional, deixando nas atividades fun-
damentais da sociedade somente os que ndo se podem educar e levando todos os que
logrem qualquer éxito em seus cursos, mais formais do que eficientes, a condigoes de
vida em que ndo vdo ser mais produtivos, mas apenas conduzir existéncias mais ame-
nas, sendo parasitdrias.

Temos examinado, em nossos estudos, este aspecto da escola brasileira sob vdrios
angulos. Hoje desejamos apresentd-lo,mais uma vez, & luz da verdadeira finalidade da
escola. H4 como que o esquecimento da fungdo por exceléncia estabilizadora da educa-
¢30 e o exagero da fungdo de promotora do progresso individual.

Como explicar tal fenémeno em uma sociedade, sob outros aspectos, tdo conserva-
dora como a sociedade brasileira?

Para entrarmos na andlise mais aprofundada desse fenomeno, devemos apreciar cer-
tos fatos fundamentais do ensino brasileiro e acompanhar a sua evolucio nos ultimos
30 anos.

Até as alturas de 1925, o ensino brasileiro caracterizava-se por um ensino primario
de razodvel organizagdo, embora de propor¢des reduzidas, atendido em sua maior par-
te pela pequena classe média do Pafs, seguido de modesto ensino secundario, predo-
minantemente de organizagdo privada, e de umas poucas escolas superiores divididas,
como a escola secunddria mas em proporg¢do bem diversa desta ultima, entre o patro-
cinio oficial e o privado. O Estado ou o Poder Piblico mantinha o ensino primdrio,
escolas-padrGes de ensino secunddrio, escolas técnico-profissionais, destinadas aos pou-
cos elementos do povo que atendiam ao ensino primdrio, e algumas escolas superiores
profissionais.

Para dar idéia das proporgGes desse ensino bastard indicar as matriculas globais em
1927: no ensino primdrio, para uma populagio em idade escolar estimada em
4.700.000, encontravam-se nas escolas cerca de 1.780.000; no secunddrio, para uma
populagdo em idade escolar de 4.350.000,0 nimero de alunos nio excedia de 52.500;
no ensino técnico-profissional, os alunos atingiam a cifra de 42.000;? e no superior, em
todo o Pafs, estudavam cerca de 12.500.

Como se vé, a educagdo escolar cxistente n3o penetrava profundamente nenhuma
grande camada popular e se caracterizava perfeitamente como uma educagio da elite,
eufemismo pelo qual significamos o fato da educagdo ndo atingir sendo os filhos de
pais em boa situagdo econdmica na sociedade.

"Toda sociedade sobrevive a custa de um minimo de educagao que permita aos pais
de certo nivel social manter, nesse nivel social, os préprios filhos. No infcio deste sécu-
lo, embora o patriarcado rural j4 se achasse em desagregagdo, a nova sociedade mercan-

2 Note-se a alta matricula relativa nesse ensino em comparagio com a matricula atual a pag. 389.
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til emergente e que o sucedera, guardava ainda os moldes velhos de educagao para as
profissdes liberais, que vinham, de certo modo, satisfazendo as suas ambi¢des ainda
eivadas do vitorianismo caboclo do tempo da monarquia. Na década de 20 ¢ que come-
¢a a ebuligdo politica e social, que deflagra, afinal, na revolugdo de 30, e com a qual in-
gressamos em um perfodo de mudanga, mais caracterizadamente representado pelo
desenvolvimento da industrializagao na vida nacional.

Como se comportou, durante o referido perfodo, o nosso sistema educacional? Até
que ponto se modificou para atender as novas necessidades do Pais? Estas tém sido as
questdes que agitaram e continuam a agitar o debate em torno dos problemas do en-
sino brasileiro.

Dois pontos poderdo nortear a nossa andlise: cardter ou natureza do ensino necessd-
rio ou bastante para a sobrevivéncia da sociedade agrdrio-mercantil de antes de 30; e
reconstrugdo indispensdvel desse ensino para atender aos imperativos do novo estdgio
da vida nacional, assegurando-lhe a estabilidade e o progresso. Desejarfamos mostrar
como nio bastaria expandir o sistema arcaico e ornamental do ensino de antes de 20,
mas reconstrui-lo em novas bases, para atender, nio j4 apenas a imperativos de sobre-
vivéncia de uma clite, e sim a imperativos de formag¢do de todo um povo em vigoroso
processo de mudanga de civilizagao.

Que temos feito, entretanto, até hoje? Temos, dominantemente, expandido o siste-
ma velho de educagdo, destinado originariamente a formagio de uma elite letrada ou
profissional liberat para a vida politica, burocritica e profissional do Pais e, s6 aciden-
talmente, temos atendido as exigéncias do novo tipo de vida da Nagio brasileira.

Sem desejar estender-nos sobre matéria que jd examinamos em outros trabalhos,
vejamos rapidamente os fundamentos dessa afirmagio.

Antes de 30, o sistema educacional da elite brasileira, como j4 acentuamos, era um
sistema particular de ensino secunddrio, de cardter académico e intelectualista, com
veleidades de imitagdo do sistema francés de ensino, seguido das grandes escolas de
profissdes liberais, estas, em sua maioria, puiblicas e gratuitas. Para o povo, havia uma
certa quantidade de lugares nas escolas primdrias publicas, de onde poderiam estes pou-
cos alunos se dirigir as escolas normais e técnico-profissionais, estas mantidas, em sua
quase totalidade, pelo poder publico e, portanto, gratuitas. Com estas escolas, por
dizé-lo, populares, o Estado reconciliava a sua consciéncia democrdtica, ferida pela gra-
tuidade do ensino superior, destinado quase exclusivamente a elite.

Ao entrar o Pais em sua fase de mudanga correspondente a industrializagio, o renas-
cimento de energias e de esperangas que acompanha tais processos de transformagao
deflagrou uma procura insofrida por educagdo escolar, pois essa educagdo se fazia
indispensdvel ds novas oportunidades de trabalho que a vida entrou a oferecer, n3o s6
diretamente, em virtude de novos tipos de trabalho industrial inaugurados, como, so-
bretudo, pelos novos servigos que o enriquecimento piublico veio a criar, com o surto
industrial e urbano e o crescimento conseqiiente da classe média.

Para atender 4 busca assim intensificada de educagdo, ndo estava o Pafs aparelhado,
pois o modesto sistema existente nio se propunha resolver o problema da formagdo
das novas classes de trabalho, emergentes do surto industrial, mas, apenas, ilustrar com
certas tinturas profissionais os elementos ja pertencentes s pequenas classes superiores
e médias e que encontravam em suas proprias classes todos os estimulos e condiges
necessérias d sua formagao propriamente dita.

Por isto mesmo, a educagdo secunddria e, sobretudo, a superior, era uma educagao
de tempo parcial, servida de professores eminentes, mas, em sua maioria, de cultura ge-
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ral, relativamente pouco especializados, o que dava as préprias escolas superiores pro-
fissionais um ar de academias de cultura do espirito, um tanto ornamentais ¢ um tanto
divagantes e verbalfsticas, salvas as poucas excegSes de expoentes destacados, tanto na
cdtedra, quanto na prdtica profissional, nos setores de medicina e engenharia.

Tomada de imprevisto ¢ sem os rccursos necessdrios para o novo empreendimento
educacional, a sociedade brasileira ndo se apercebeu de que a alternativa a sua negli-
géncia seria a expansdo, para as novas camadas em ascensdo social, do sistema exis-
tente, destinado as suas reduzidas classes média e superior, sistema satisfatério, tal-
vez, para a sociedade estabilizada, sendo estagnada, da década de 20, mas absoluta-
mente inadequado as novas condiges sociais.

Tal sistema tinha a seu favor, para uma expansdo imediata, a vantagem de ser um
sistema de educagdo de custeio pouco dispendioso. Nao visando sendo a uma cultura
geral, ou, se quiserem, teérica, isto €, uma cultura da palavra, da enunciago verbal de
problemas ¢ solugdes, tal educagdo se pode fazer por meio do professor e do livro de
texto, e em tempo parcial. A essa vantagem de custeio modico, acrescentava-se a de
possuir o sistema a grande motivagdo de “‘classificar” socialmente o aluno, dando-lhe
aquilo que mais seduz na educagdo. que € a capacidade de consumir mais do que a de
produzir.

De nada valeu existirem realmente dois sistemas: um de educagao superior, publica
e gratuita, para as classes mais altas, antecedido de uma escola secunddria privada e
paga, de cardter propedéutico, para o acesso & superior (o numero de gindsios publicos
era diminuto); e outro, de escolas primdrias piblicas e escolas publicas técnico-profis-
sionais para o povo. Podena parecer que a impoténcia do Estado em arcar com os no-
vos problemas de educag¢do ndo viesse a quebrar esse dualismo e continuasse o Poder
Puablico a se esforgar, dentro dos limites de nossas possibilidades, por melhorar as esco-
las primdrias ¢ médias (normais ¢ profissionais) para o povo, deixando a iniciativa pri-
vada a educagdo de cardter secunddrio e superior, no aspecto em que buscavam apcnas
a conservagio de status social ou a conquista deste status.

Acredito mesmo que tal fosse o pensamento dos “reformadores’™ da educagdo em
1930. A realidade, porém, é que a expansdo do sistema cducacional brasileiro frustrou
os intuitos porventura concebidos.

O chamado sistema de educagdo da elite — compreendendo o ensino secunddrio de
cardter propedéutico ao superior e o ensino superior gratuito — cxpandiu-se fora de
todas as proporgdes, e o sistema popular, — compreendendo o ensino primario e o téc-
nico — nio somente nio se expandiu nas mesmas proporgdes, como vem também tor-
nando propedéutico ao ensino superior, meta final a que todos aspiram, sem nenhuma
consciéncia do que representa o custo dessa educagdo, logo que deixa de ser uma edu-
cagdo de cultura geral para se fazer, como é necessdrio que se faga, de cultura especia-
lizada e profunda.

A modesta sociedade brasileira do principio deste século, podia dar-se ao luxo de
uma escola superior gratuita para a sua diminuta classe de lazer — gratuidade apenas
aparente, pois, localizada em alguns poucos e grandes centros urbanos, obrigava as fa-
mijlias a deslocar e manter seus filhos nessas poucas cidades servidas de ensino superior.
Mas a nova sociedade brasileira s6 poderia fazer tal com o sacrificio dos seus deveres
com a educagdo efetiva ¢ generalizada do povo brasileiro. Este sacrificio € o que se fez,
como podemos agora ver em toda a sua extensdo.

Estd o Pais a despender, presentemente, pouco mais de 14 bilhoes de cruzeiros com
o seu sistema educacional (1956).
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Como vimos no grifico apresentado, o sistema acolhe cerca de 5 milhdes de criangas
no ensino primirio, logrando dar o nivel equivalente ao quarlo.giau ou ano escolar so-
mente a pouco mais de 450.000 criangas. O deficit desse ensino — aceito que bastasse
o minimo de quatro anos de estudos — ¢ de mais de 1.200.000 criangas, que também
deveriam chegar ao quarto grau e que deixam a escola sem o correspondente aproveita-
mento. Pois bem: com essa md ¢ deficiente escola primdria, destinada a 5§ milhGes de
alunos, despende a Nagdo pouco mais de 6 milhdes de cruzeiros,  razao de 1.200 cru-
zeiros por crianga.

No ensino médio, primeiro e segundo ciclos, acolhe o sistema apenas cerca de
800.000 adolescentes, despendendo com os mesmos 4 bilhdes e 300 milhdes de cru-
zeiros, numa média por aluno de 5.300 cruzeiros. No ensino superior, acolhemos cerca
de 70.000 estudantes, despendendo um total de 3 bilhGes e 700 milhdes de cruzeiros,
com um custo médio anual por aluno de 52.000 cruzeiros.

Estudos recentes realizados pela CAPES e pelo Banco do Desenvolvimento Econd-
mico revelam que a tendéncia se vem afirmando, cada vez mais, no sentido de drenar
os recursos piblicos para os dois mais elevados niveis do ensino, com sacrificio cada
vez mais patente do ensino primdrio e da formagdo popular.

Nas despesas globais com o ensino, em todo o Pais, a quota com o ensino elementar
era, cm 1948, de 60,3% e chega, em 1956, a ser apenas de 43,2%. As despesas com 0
ensino médio, de 27,3% do total de despesas com o ensino, sobem a 30,8% em 1956.
Nesse rateio, entretanto, o caso do ensino superior é o mais espetacular: corresponden-
do a 12,4% do total em 1948, atingem as suas despesas, em 1956, a 26%, ou seja, a
mais do dobro em oito anos.

Demonstra isto a exacerbagdo da tendéncia — j4 manifesta, mas de certo modo con-
trolada no periodo anterior a década de 30 — de buscar a classe superior do Pafs obter
asuacducagdoa custa dos cofres publicos. Com o crescimento da classe média, estd a
mesma também buscando obter do Estado recursos nio s6 para conservar o seu status
social, como para poder ascender gratuitamente ao nivel da classe média superior, 4
mancira da velha e menor classe aristocratica do Pafs, criadora do mau exemplo de
educar-se as custas do Estado.

O que cstd acontecendo ndo ésomente prejudicial 3 Nagdo, por lhe retirar recursos
para a educagido do povo, mas, sobretudo, por deformar todo o espirito da educagdo
brasileira. A forte motivag¢@o social que a inspira — ascender no escaldo das classes so-
ciais — contribui, ndo sei se irremediavelmente, para afastar da escola os critérios de
eficiéncia em relagdo ao seu real esfor¢o educativo e dar-lhe critérios falsos de eficién-
cia, fundados no objetivo secunddrio de promogdo social. A educagdo se faz ritualisti-
ca, mais de aparéncia do que de realidade, pois ndo visa tanto preparar efetivamente os
alunos quanto tituld-los, diplomd-los para o seu novo szatus social.

Nio era isto que fazia ela ao tempo da velha sociedade estabilizada de antes de
19307 Por que ndo hd de continuar a fazer com a nova sociedade fluida e dindmica de
uma nagdo em expansao industrial?

H4, com efeito, a observar que o desenvolvimento no século XIX e principios deste
século se fez, nos Estados Unidos e, em pequena parte, no Brasil, com a importagao de
elementos educados que se encarregavam da produgao, deixando s classes médias e su-
periores nativas as vantagens do consumo da riqueza produzida. E enquanto isto fosse
possivel, ndo seria pelo menos totalmente desastrosa uma educagao de formagdo do
consumidor que ¢, no final das contas, a educag@o do tipo da que vimos examinando.
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Alteradas, porém, tais condi¢des, sendo praticamente impossivel a imp_ortagéo’de
educagdo do tipo necessdrio ao estdgio industrial. temos de produzi-la aqui no Pais e
este tipo de educagdo nio se faz em escolas de educagdo formalistica e verbal, mas em
escolas de real eficiéncia no preparo do homem para as diversissimas formas de traba-
lho inteligente e técnico, que caracterizam a civilizagdo industrial. _

Toda sociedade tem seus processos instintivos de defesa e de conservagdo. O Brasil,
como pafs agrério e pobre, havia desenvolvido um sistema de educagdo muito engenhq-
so para a sobrevivéncia de suas classes altas. Com a decadéncia do latifindio, a frontei-
ra que se abria is familias empobrecidas era a da educagdo para as fungdes do Estado, a
politica ¢ as profissdes liberais. Um sistema publico, universal ¢ gratuito de educagdo
n3o conviria, pois abriria as portas a uma possivel deslocagdo das camadas sociais. Uma
escola publica primdria gratuita, mas pouco acessivel, com espirito marcadamente de
classe média, poderia servir as classes populares, sem com isso excitd-las demasiado a
conquista de outros graus de educagdo. Como vélvula de seguranga, escolas normais
e técnico-profissionais se abriram a continuagdo dos estudos pelos mais capazes. No
nivel médio, pois, criar-se-iam dois tipos de escola: o secunddrio ou propedéutico aos
estudos superiores, a ser ministrado em escolas particulares pagas e destinado is classes
de recursos suficientes para custear, nesse nivel, a educagdo dos filhos; e a escola nor-
mal e a técnico-profissional, em ndimero reduzido, publicas ¢ gratuitas, para o povo.
Criados tais 6bices para o acesso ao ensino superior, poderia 0o mesmo ser publico e gra-
tuito. E foi o que se fez, ficando deste modo assegurada as classes dominantes, mas em
parte jé empobrecidas, do Pais, a oportunidade de dar a seus filhos a educagdo neces-
sdria ds carreiras burocrdticas e liberais, com que as boas famrhas brasileiras contavam
superar as dificuldades da desagrega¢do da classe agraria.

Tivemos, assim: o ensino primdrio gratuito, mas de oportunidades reduzidas: o en-
sino secunddrio pago, para servir de estrangulamento a qualquer ripido desejo genera-
lizado de ascensdo social; e o ensino superior gratuito, para atender aos filhos dos
“pobres envergonhados’ em que se transformou a elite rural do Pais. Com esse siste-
ma, assegurou-se a estabilidade social e comegamos a marcha para a sociedade de
“funciondrios e doutores’ que sucedeu ao nosso patriarcado rural.

Ao fazer estas observages, costumo acrescentar que o instinto de defesa da socieda-
de ndo ficou completamente tranquilo com um tal sistema. A gratuidade do ensino su-
perior havia sempre de oferecer algum perigo. Nio seria, entdo, de todo mau que tal
ensino ndo se aforgurasse demasiado em ser eficiente. Os filhos-famflias que principal-
mente o freqlientavam eram pessoas bem nascidas, com razodvel oportunidade de
educagdo em suas casas, podendo, portanto, suprir as possiveis deficiéncias da educa-
¢do escolar pela aquisi¢do de bons livros, alguma viagenzinha de estudos ou de aperfei-
goamento no estrangeiro, inclusive cursos pagos 14 fora.

N&o s6 a possivel seriedade desses cursos superiores gratuitos poderia constituir-se
um 6bice a que o fizessem os filhos pouco inteligentes de nossas melhores familias,
como poderia criar rivais demasiado poderosos por entre os poucos elementos popula-
res que, devido 4 gratuidade. acabariam por ingressar no ensino superior, como, de
fato, e cada vez mais passaram a ingressar.

Talvez seja demasiado cerebrina essa interpretagdo... Mas ~u a ensaio, porque con-
fesso julgar necessdrio achar-se uma explicagdo para o cardter extremamente ineficien-
te, em regra, do nosso ensino superior, até periodo muito recente. A hipétese que aqui
lango ¢ a de que a ineficiéncia seria um modificador da gratuidade, infelizmente neces-
sdria devido 4 pobreza da classe dominante, mas reconhecida, ou instintivamente pres-
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sentida, como arriscada pela sociedade medrosa e estaciondria que sucedeu 4 emancipa-
¢30 dos escravos.

Foi este modesto sistema de seguranga educacional, mantido em razodvel funciona-
mento até a década de 30, que se viu, dessa data em diante, tomado de assalto pelas ca-
madas em ascensdo social e transformado no tumultuado acampamento educacional
dos dias de hoje.

Organizado com o objetivo de servir a periclitante estabilidade social anterior a 30,
estd agora a servir, com a sua expansdo desordenada, dentro de critérios ainda mais gra-
ves de ineficiéncia, a uma verdadeira demagogia educacional, formando, no nivel supe-
rior, turmas cada vez mais numerosas de diplomados de duvidoso preparo para engros-
sar as fileiras dos candidatos ao emprego publico, o que obriga o Estado, como patrao
quase exclusivo dessa massa de pseudo-educados, a alargar cada vez mais os seus
campos de ecmprego.

A velha reptblica de “funciondrios e doutores” estava longe de supor que seu en-
genhoso sistema de seguranga educacional viria a produzir, com a ruptura dos freios
tdo bem imaginados, a dissolugdo educacional, gragas & qual se vém multiplicando os
estabelecimentos de ensino superior gratuitos, a fim de poder acolher todos os que
logrem atravessar a barreira, cada vez mais fécil, do ensino médio em geral e ndo mais
s6 do secunddrio propriamente dito.

Longe de ter assegurada a sobrevivéncia da elite tradicional, o ensino superior gra-
tuito estd servindo para forjar uma falsa elite diplomada e para aumentar até o ponto
de perigo a intlagdo burocrdtica do Pafs.

Cumpre-nos fazer essa adverténcia, em que outras implicitas se encerram, sob pena
de ndo podermos defender, perante a parte licida da Nagdo, a necessidade de recursos
abundantes para a educagdo. Se esta se faz, nao a fonte de preparo de elementos
produtivos para o Pafs, mas de elementos improdutivos ou apenas semiprodutivos, an-
tes aumentando o 6nus de despesas improdutivas da NagZo do que lhe socorrendo as
forgas de produgdo, por que ha de a sociedade fazer o esforgo financeiro necessirio a
custed-la?

Porque, jd aqui, cabe mostrar que, ao contrdrio da educagdo para o consumo de
uma classe jd rica e que precisa de escola para manter o seu status social e aprender a
gastar com gosto a sua fortuna, e consumir, com espfrito, a sua vida; a educagdo para a
produg¢do ndo pode ser nem barata nem ineficiente.

Nao quero dizer que toda a educagdo para o lazer seja barata e ineficiente. Bem sei
que esta educa¢do pode ser custosa e até custosissima. Acredito, porém, que se com-
preenda que, sendo a educagdo para o lazer, a ineficiéncia possa ndo ser punida com
consequéncias demasiado desastrosas, pois o educado jd se sustenta, ou vai ter quem
o sustente, estando sendo educado t3o-somente para usar melhor os bens que usufruia
ou venha a usufruir.

J4 a educagdo para a produgdo €, naturalmente, mais exigente. Porque, se nao for
eficiente, haverd destruido o seu objetivo e, o que € mais grave, haverd transformado o
educado em um passivo e ndo um ativo da sociedade, a qual com ele despendeu os seus
recursos com o proposito de reavé-los e com juros, por isto e sé por isto podendo apli-
car em sua educagdo o dinheiro do povo.

Essas duas escolas de ensino eficiente e de ensino ineficiente sao bem conhecidas en-
tre nés. Para exemplificar as primeiras, isto &, as eficientes, temos as escolas médias téc-
nico-industriais, as escolas superiores de engenharia, as escolas de medicina. Todos
sabemos o seu custo. IUm médico da Escola de Medicina de Sdo Paulo custa ao Estado
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nada menos de 2 milhdes e 500 mil cruzeiros. Um aluno de uma escola técnico-indus-
trial ndo deve custar, com o curso completo, hoje de sete anos. menos de 1/2 milhdo
de cruzeiros. Os alunos de escolas agricolas médias andam a custar uma média de 50
mil cruzeiros por ano. ]

Concordaria que certos estudos exigem despesas menores de equipamento, mas
todos os estudos sio caros, s& podendo ser baratos rdpidos adestramentos de tipo mui-
to especial. A prépria chamada cultura geral, quando verdadeiramentce ministrada, ¢
das mais caras. Exige estudos demorados, contatos prolongados com professores do
mais alto nivel. bibliotecas imensas e tempo, muito tempo para o estudante se concen-
trar na lenta e continua absor¢do da cultura passada e presente.

Todos os estudos, alids. de verdadeira e auténtica formagdo para o trabalho, seja o
trabalho intelectual, cientifico, técnico, artistico ou material, dificilmente podem ser
estudados de tempo parcial, dificilmente podem ser feitos em periodos apenas de aula,
exigindo além disto. e sempre, longos periodos de estudo individual — e para tal gran-
des bibliotecas, com abundincia de livros ¢ de espago para o estudante -- longos perio-
dos de prdtica em laboratérios, salas-ambiente, ateliés, etc., e longos periodos de convi-
véncia cntre os que se estdo formando e os seus professores. Somente com professores
de tempo integral e alunos de tempo integral poderemos formar esses trabathadores de
nivei médio ¢ 0 mesmo devemos dizer do ensino superior, na preparacio dos intelec-
tuais, técnicos, cientistas ¢ professores de alto nivel. Toda simplificacdo s6 ¢ possivel se
nio visarmos verdadeiramente preparar os estudantes, mas obrigd-los apenas a algnmas
atividades formais como condigdo para lhes dar certos titulos de valor preestabelecido.

Ora, ndo serd possivel, em face do alto custo, a expansdo do ensino superior em
condigdes adequadas, sem a descoberta de novas fontes de receita para o auténtico pre-
paro neste nivel.

Vejamos, sumariamente, qual vem sendo a expansdo em particular do ensino supe-
rior.

Possuimos, em 1936, 173 institui¢Ges de ensino superior. sendo 160 escolas profis-
sionais, 3 escolas de Filosofia, 8 de Economia, 1 de Educagdo Fisicae 1 de Sociologia
¢ Politica. Apenas dez anos apds, em 1956, elevou-se o total a 346, sendo 208 escolas
profissionais, 45 de Filosofia, 38 de Economia, 8 de Educagdo Fisica, 8 de Biblioteco-
nomia, 22 de Servi¢o Social, 8 de Jornalismo e mais nove outras diversas.

Pode-se ver que a grande expansdo foi de cscolas de Filosofia ¢ de Economia que
subiram de 11 a 83, as de Educagdo Fisica de 1 para 8 e as novas pequenas escolas de
Biblioteconomia, Servigo Social, Jornalismo, etc., que, inexistentes em 1936, chegaram
ad7em 1956.

No campo profissional propriamente dito, o crescimento € um tanto menor: 160 em
1936, 208 em 1956. Incluimos nesse campo o Direito, a Engenharia, a Medicina, a
Farmicia, a Odontologia, a Agronomia, a Arquitetura. a Quimica Industrial, a Veteri-
ndria e as Beias-Artes. Trata-se da formagdo do quadro de profissionais de nivel supe-
rior. Concluiram o curso em 1936, nesse campo 3.990 alunos e, em 1956, conclufram
8.469. O crescimento maior é o de engenheiros que, de 220 em 1936, ascendem em
1956, a 1.225. J4 os médicos, em 1936, eram 1.376 e em 1956, 1.465, aumentando
apenas de 80, isto ¢, cerca de 6%. J4 os bacharéis em Direito, mais do que dobram, pas-
sando de 1.213 a 2.810. Interessante ¢ o caso das Belas-Artes. Cresce o nimero de esco-
las de 4 para 10; concluindo o curso, nas 4 escolas, em 1936, 12 alunos ¢ nas 10 em
1956, 53 alunos, a razdo de 3 e 5,3 alunos diplomados por escola. Pode-se bem avaliar
o custo desses diplomados!
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Tomados todos os 11.348 diplomados em todas as escolas superiores em 1955 e
considerando-se que o ensino superior estd a despender 3 bilhdes e 665 milhGes de cru-
zeiros por ano, a média do custo de um diplomado de nivel superior seria de 322.000
cruzeiros, cifra muito pouco expressiva, pois a média ¢é de custos demasiado heterogé-
neos, sendo comparagdo cxemplar a do custo de formagio de um médico com a de um
bacharel em Direito ou em Economia.

O problema que toda essa expansdo suscita é o de como custed-la.

Nio parece justa a gratuidade do ensino superior, salvo se j4 estivessem plenamente
resolvidos os problemas da educa¢do popular primiria e os do preparo de nivel mé-
dio, na propor¢do e qualidade considerada necessdria ao desenvolvimento do Pafs.
Todo o ensino gratuito deve ser universal. No caso de estudos acessiveis apenas a
alguns, devem os mesmos ser pagos pelo interessado. Quando o Estado for o interessa-
do. que se organize um sistema de bolsas, concedidas mediante concurso apropriado a
justa sclegdo dos bolsistas.

Outro ndo ¢, ahds, o principio consagrado pela Constituigdo: o ensino primdrio serd
gratuito ¢ o posterior ao primario gratuito para todos os que provarem insuficiéncia de
recursos. Tal principio deixa claramente subentendido que o ensino posterior ao pri-
mario somente seja acessivel aos que a ele se habilitam mediante alguma forma de
concurso. Para que este concurso tenha valor para o Estado e possa prover o custeio dos
estudos dos alunos por ele selecionados, seria necessario que tal concurso fosse feito por
meio de exames de Estado. De qualquer modo, o ensino posterior ao ensino primdrio,
pela Constituigdo, so deve ser gratuito para os que provarem insuficiéncia de recursos,
justificando-se, assim, a institui¢do de taxas para todos os demais, 0 que viria a criar-lhe
uma nova fonte de recursos e limitar a sua expansdo indiscriminada.

A necessidade de educagdo no Brasil se mede pelo quadro constante do grifico da
pdgina 393. O nosso deficit no ensino primdrio é da ordem de 1.200.000 criangas, em
nimeros redondos, para assegurar quatro graus escolares a todas as criangasde 7a 11
anos de idade.

Considerando-se que esse minimo jd ndo é satisfatério e que precisamos elevar a es-
colaridade obrigat6ria a 6 anos, temos que o deficit sobe a 3.668.000, incluindo-se os
alunos de 12 ¢ 13 anos. Somente este deficit nio poderd ser coberto por menos de 4
bilhdes ¢ 16 milhdes, a razdo de CrS 1.200 por aluno, custo médio atual do aluno
primdrio em todo o Brasil.

Se admitirmos que, noensino médio, devemos elevar a matricula nos dois tGltimos
anos do 19 ciclo pelo menos ao dobro da atual, teremos que receber, nas duas séries,
mais 223.000 adolescentes, que importardo no minimo em mais 1 bilhdo e 160 mil
cruzeiros, a CrS 5.200 por aluno, custo médio atual.

Resta 0o aumento a ser previsto para o curso de colégio ou segundo ciclo do ensino
médio e para o ensino superior. Para o segundo ciclo, 0 aumento minimo seria de 50%
da matricula atual, o que elevaria os atuais 192.000 a 250.000, com uma despesa mi-
nima de mais de 300 milhes de cruzeiros.

No ensino superior, a expansdo se teria de fazer em obediéncia a um sistema de
proridades, em que se assegurasse s escolas de engenharia e aos estudos cientificos o
necessdrio desenvolvimento.

Para expansdo dessa grandeza e assim disciplinada (vide grafico na pagina 402), nio
podem bastar os recursos orgamentarios, embora estes tenham de ser elevados a0 maximo
da resisténcia da Nagdo.

Tomando-se a renda total da Nag¢do, que foi em 1956 de 691,2 bilhdes, e consi-
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derando-se que em 1953 ela despendeu com a educagdo 2,8% dessa renda, teremos que
ndo seria impossivel a despesa em 1956 de 19 bilhdes e 353 milhGes. Como apenas
despendemos 14 bilhdes e 65 milhdes, terfamos a margem possivel de 5 bilhdes e 288
mithdes, o que daria para o aumento do ensino primdrio e do ensino médio, com exce-
¢30 do segundo ciclo. Isto, sem onerar a sociedade mais do que foi ela onerada no ano
de 1953.

Admitindo-se que cste ndo seja 0 mdximo, pois os préprios Estados Unidos da Amé-
rica despendem 3% de sua renda total no custeio da educagdo e nés apenas 2,8%, no
ano em que mais gastamos, proporcionalmente, poderiam ser criadas taxas de matrf-
culas, a partir do ensino médio, a serem pagas por todos os alunos, para cobrir as des-
pesas do ensino acima da média das despesas atuais, o que daria margem ao melhoramen-
to do ensino. Os alunos que ndo pudessem pagar, receberiam bolsas de estudos a serem
custeadas pelos interessados no preparo ministrado pelas escolas, de acordo com o nivel
de estudos e os seus diferentes ramos. O Estado, o Comércio, os Bancos, a Industria, os
Servigos Publicos se associariam na constituigdo desses fundos para bolsas de estudo, de
acordo com os seus interesses particulares, seja no ensino médio, seja no superior.

Estabelecido que fosse o regime do ensino pago pelo aluno, acima de um minimo
bdsico a ser custeado pelo Estado, em cada curso, melhorar-se-ia o tom de seriedade
de todos os estudos, professores e alunos se tornando responsadveis pela sua eficicia e
pelo seu resultado. A gratuidade generalizada de hoje concorre, indiscutivelmente, para
certa irresponsabilidade reinante no campo do ensino.

Outro aspecto a considerar no ensino superior é o do trabalho remunerado do estu-
dante. [ evidente que devemos admiti-lo, mas somente no préprio estabelecimento de
ensino. Trabalhos de secretaria, de datilografria, de asseio, de auxilio técnico, de
biblioteca, todas as fungGes suscetiveis de serem organizadas na base de tempo parcial
devem ser postas a disposi¢do dos alunos, que, deste modo, ganhardo para sua subsis-
téncia e para o pagamento das taxas de matriculas. Organizadas as escolas no regime
de tempo integral, com refei¢Ses, estudos, esportes, recreagdo, aulas, trabalhos de labo-
ratério ¢ exercicios prdticos, muita fungdo remunerada poderd ser criada para os estu-
dantes, assegurando-lhes deste modo certa renda para custeio das despesas dos estudos.

Conclusiao

Nesta andlise, talvez longa, mas na realidade sumdria, da situa¢do educacional brasi-
leira, procuramos mostrar duas tendéncias muito acentuadas e que nos parecem graves
¢ até perigosas para o adequado desenvolvimento brasileiro.

Vimos como a expansdo educacional obedece a tendéncia de alargar as oportunida-
des de educagdo seletiva para a classe média e a superior e a de custed-la com recursos
publicos subtrafdos a educagdo popular e a educagdo de formagao para o trabalho pro-
dutivo.

As duas tendéncias sd3o sobrevivéncias do modesto sistema educacional de antes de
1930, destinado a uma sociedade em estado de relativa estagnagdo, com reduzidissima
classe média e também pequena classe superior.

A exaltagdo dessas tendéncias numa sociedade em transformagao acelerada, com um
operariado crescente e crescente aumento da classe média, corre o perigo de prejudicar
a distribui¢do regular das classes sociais no Brasil, impedindo o desenvolvimento ade-
quado do operariado e incentivando, na classe média, um falso espirito de privilégio. E
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da natureza da classe média ndo ser uma classe privilegiada. O vigor moral dessa classe
estd exatamente em ndo sc sentir privilegiada e buscar, com certa nobre gratuidade,
sustentar os padrdes de dignidade e decéncia que constituem os seus pontos de honra.

Os nossos deveres para com o povo brasileiro estdo, assim, a exigir que demos pri-
meiro a educagdo adequada s classes populares, a fim de lhes aumentar a produtivi-
dade e com cla o seu nivel de vida. Somente depois de darmos estas oportunidades
educativas bdsicas — que a todos devem ser obrigatoriamente dadas — poderemos
passar 4 educag@o da classe média e da superior, pedindo-lhes, entdo, que socorram o
Estado. assumindo parte do custo dessa educa¢do em retribuigdo & manuten¢do do
status social que lhes é, e muito justamente, tdo precioso. Como a cducagdo da classe
média e superior é também essencial ao Estado, deve este custear parcela substancial
dessa educagdo mas sem que isto importe em sacrificar a educagdo popular. pois esta,
mais do que aquela, assegura a estabilidade social, no estdgio de consciéncia popular
em que vamos ingressando.

Custeando-a, assim, em parte, o Estado terd o direito e o poder de impor o sistema
aberto de classes, e permitir que os mais capazes possam ascender as classes superiores
seguintes. Isto também concorrerd para a estabilidade social. Mas se criarmos, ao invés
disto, como vimos fazendo, um sistema regular de ascensdo social pela educagdo, ndo
ministrando a educa¢do adequada as classes populares e suprimindo das classes médias
¢ superiores o senso do sacrificio e do esforgo necessdrio para nelas se manterem, o que
squivale a tornd-las privilegiadas, estaremos criando o fermento das grandes inquicta-

:0¢s sociais e favorecendo um estado de coisas de desfecho pelo menos imprevisto.

A educagdo scmpre se apresentou como a alternativa para a revolugdo e a catdstro-
fe, mas, para isto, é necessirio que ndo se faga ela prépria um caminho para o privilé-
gio ou para a manutencgdo de privilégios.

Fagamos do nosso sistema escolar um sistema de formagdo do homem para os dife-
rentes niveis da vida social. Mas com um vigoroso espirito de justi¢a, dando primeiro
aos muitos aquele minimo de educagdo, sem o qual a vida ndo terd significagdo nem
poderd sequer ser decentemente vivida, e depois, aos poucos, a melhor educagdo pos-
sivel, obrigando, porém, estes poucos a custear, sempre que possivel, pelo me-
nos parte dessa educagdo, e, no caso de ser preciso ou de justi¢a, pelo valor do
estudante, dd-la gratuita, caracterizando de modo indisfargdvel a divida que estd
ele a assumir para com a sociedade. A educagdo mais alta que assim estd a receber nio
lhe d4 direitos nem o faz credor da sociedade, antes lhe d4 deveres ¢ responsabilidades,
fa-lo o devedor de um débito que s6 a sua produtividade real poderd pagar.

Bem sei o quanto ¢ dificil criar, entre nés, um tal espirito. Muitos dirdo que serd
mesmo impossivel. Persisto em crer o contrdrio. Os nossos jovens das escolas superiores
podem ndo possuir a consciéncia perfeitamente nitida de quanto sdo privilegiados.
Mas, ¢ indiscutivel que os agita um certo senso de dever social. Esclarecimentos como
estes que estive aqui a procurar prestar juntar-se-3o a outros, até que se forme a cons-
ciéncia necessdria para as duas reformas indispensdveis: arcorientagdo daescola para
que a mesma se faga uma escola de trabalho e de preparo real e nao apenas de ativida-
des rituais para o diploma, e a redistribui¢do dos recursos para a educagio, estabelecen-
do-se a prioridade da gratuidade do ensino popular universal e o custeio do ensino pés-
primdrio e superior em parte com recursos publicos e em parte com recursos do estu-
dante, salvo se lhe ndo assistirem condi¢@es para tal e houver obtido a matricula em
concurso publico feito em escolas oficiais.
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Com estas duas reformas, teremos corrigido, acredito, as duas tendéncias menos
promissoras e de certo modo graves do nosso sistema educacional e, a0 mesmo tempo,
aberto um novo caminho para a sua expansio que se vem fazendo e se hd de fazer cada
vez maior e mais ampla, constituindo cada desenvolvimento a base sélida para um novo
desenvolvimento ¢ nZo um progresso ilusério, destinado tio-somente a criar amanhd
problema ainda maior para a escola e para a sociedade.
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Debates e Propostas

O Manifesto dos Pioneiros

da Educacao Nova

Na oportunidade do 409 ano de circu-
lagdo da Revista Brasileira de Estudos Pe-
dagogicos, vem o INEP, através deste ni-
mero comemorativo, levantando questoes
educacionais que perduram com o passar
dos anos, malgrado o empenho e devota-
mento de educadores, administradores e
autoridades.

Antecedendo o registro das exposigoes
e debates concernentes a Mesa-Redonda
sobre o Manifesto dos Pioneiros da Educa-
¢do Nova, realizada em 13 de margo proxi-
mo passado, cujo objetivo foi o de susci-
tar a reflexdo sobre a influéncia das idéias
e propostas contidas nesse documento so-
bre o processo educacional brasileiro e
discutir sua atualidade em relagdo a poli-
tica vigente na drea da Educagdo, divulga-
mos, a seguir, em sua rntegra, o documen-
to original, conservando, inclusive, a orto-
grafia entdo em uso.

A RECONSTRUCCAO EDUCACIONAL
NO BRASIL — AO POVO E AO
GOVERNO

Na hieraichia dos problemas nacio-
naes, nenhum sobreleva em importancia e
gravidade ao da educagdo. Nem mesmo os
de caracter economico lhe pédem dispu-
tar a primazia nos planos de reconstruc-
¢30 nacional. Pois, se a evolugdo organica
do systema cultural de um paiz depende
de suas condi¢gSes economicas, € impossi-
vel desenvolver as forgas economicas ou
de producgdo, sem o preparo intensivo
das forgas cuituraes e o desenvolvimento
das aptiddes 4 invengdo e 4 iniciativa que

sdo os factores fundamentaes do accresci-
mo de riqueza de uma sociedade. No en-
tanto, se depois de 43 annos de regimen
republicano, se dér um balango ao estado
actual da educagdo publica, no Brasil, se
verificard que, dissociadas sempre as re-
formas economicas e educacionaes, que
era indispensavel entrelagar e encadear,
dirigindo-as no mesmo sentido, todos os
nossos esforgos, sem unidade de plano e
sem espirito de continuidade, nZo logra-
ram ainda crear um systema de organiza-
¢do escolar, 4 altura das necessidades mo-
dernas e das necessidades do paiz. Tudo
fragmentario e desarticulado. A situagdo
actual, creada pela successao periodice
de reformas parciaes e frequentemente ar
bitrarias, langadas sem solidez economici
e sem uma visdo global do problema, em
todos os seus aspectos, nos deixa antes a
impressdo desoladora de construcgdes
isoladas, algumas j4 em ruina, outras
abandonadas em seus alicerces, e as me-
lhores, ainda n3o em termos de serem
despojadas de seus andaimes...

Onde se tem de procurar a causa prin-
cipal desse estado antes de inorganizagdo
do que de desorganizagdo do apparelho
escolar, é na falta, em quasi todos os
planos e iniciativas, da determina¢do dos
fins de educagdo (aspecto philosophico e
social) e da applicagdo (aspecto technico)
dos methodos scientificos aos problemas
de educag¢do. Ou, em poucas palavras, na
falta de espirito philosophico e scientifi-
co, na resolugdo dos problemas da admi-
nistragdo escolar. Esse empirismo grossei-
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10, que tem presidido ao estudo dos pro-
blemas pedagogicos, postos ¢ discutidos
numa atmosphera de horizontes estreitos,
tem as suas origens na ausencia total de
uma cultura universitaria e na formagdo
meramente literaria de nossa cultura.
Nunca chegamos a possuir uma “‘cultura
propria”, nem mesmo uma ‘“‘cultura ge-
ral” que nos convencesse da “‘existencia
de um problema sobre objectivos e fins da
educagdo™. Nio se podia encontrar. por
isto, unidade e continuidade de pensa-
mento em planos de reformas, nos quaes
as instituigOes escolares, esparsas, nio tra-
ziam, para attrahil-as e oriental-as para
uma direc¢do, o polo magnetico de uma
concepgdo da vida, nem se submettiam,
na sua organizagdo e no seu funcciona-
mento, a medidas objectivas com que o
tratamento scientifico dos problemas da
administragdo escolar nos ajuda a desco-
brir, 4 luz dos fins estabelecidos, os pro-
cessos mais cfficazes para a realizagdo da
obra educacional.

Certo. um educador pode bem ser um
philosopho e deve ter a sua philosophia
de educagdo; mas, trabalhando scientifi-
camente nesse terreno. elle deve estar to
interessado na determinag¢do dos fins de
educagdo, quanto tambem dos meios de
realizal-os. O physico ¢ o chimico nio
terdo necessidade de saber o que estd e
se passa além da janella do seu laborato-
rio. Mas o educador, como o sociologo,
tem necessidade de uma cultura multi-
pla e bem diversa; as alturas e as profun-
didades da vida humana e da vida social
nio devem estender-se além do seu raio
visual: elle deve ter o conhecimento dos
homens e da sociedade em cada uma de
suas phases, para perceber, além do appa-
rente ¢ do ephemero, “o jogo poderoso
das grandes leis que dominam a evolu-
¢d0 social™, e a posigdo que tem a escola,
e a funcgdo que representa, na diversi-
dade e pluralidade das forg¢as sociaes que
cooperam na obra da civilizagdo. Se tém
essa cultura geral, que lhe permitte orga-
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nizar uma doutrina de vida e ampliar o
seu horizonte mental, poderd ver o pro-
blema educacional em conjuncto. de um
ponto de vista mais largo, para subordinar
o problema pedagogico ou dos methodos
ao problema philosophico ou dos fins da
educagdo; se tem um espirito scientifico,
empregard os methodos communs a todo
genero de investigagdo scientifica, poden-
do recorrer a technicas mais ou menos
claboradas e dominar a situagdo, realizan-
do experiencias e medindo os resultados
de toda ¢ qualquer modificagao nos pro-
cessos ¢ nas technicas, que se desenvolve-
ram sob o impulso dos trabalhos scienti-
ficos na administragdo dos servigos esco-
lares.

Movimento de renovagio educacional

A’ luz dessas verdades e sob a inspi-
ragdo de novos ideaes de educagdo. ¢ que
se gerou, no Brasil, o movimento de re-
construc¢do cducacional. com que, rea-
gindo contra o empirismo dominante,
pretendeu um grupo de educadores. nes-
tes ultimos doze annos, transferir do ter-
reno adnunistrativo para os planos politi-
co-sociaes a solu¢do dos problemas esco-
lares. Ndo foram ataques injustos que aba-
laram o prestigio das instituigdes antigas;
foram essas instituigdes creagoes artificiaes
ou deformadas pelo egoismo e pelarotina,
a que serviram de abrigo. que tornaram
inevitaveis os ataques contra ellas, De fac-
to, porque os nossos methodos de educa-
¢do haviam de continuar a ser tdo prodi-
giosamente rotineiros, emquanto no Me-
xico. no Uruguay. na Argentina e no Chi-
le, para s6 falar na America hespanhola,
jd se operavam transformagées profundas
no apparetho educacional, reorganizado
em novas bases ¢ em ordem a finalidades
lucidamente descortinadas? Porque os
nossos programmas se haviam ainda de
fixar nos quadros de segregagdo social, em
que os encerrou a republica, ha 43 annos.
emquanto nossos mejos de locomogdo e os
processos de industria centuplicaram de



efficacia, em pouco mais de um quartel
de seculo? Porque a escola havia de per-
manecer, entre nés, isolada do ambiente,
como uma institui¢gdo enkystada no meio
social, sem meios de influir sobre elle,
quando, por toda a parte, rompendo a
barreira das tradigoes, a acg¢do cducativa
jd desbordava a escola, articulando-se com
as outras institui¢oes sociacs, para esten-
der o scu raio de influencia ¢ de acg¢do?

Embora, a principio, sem directrizes
definidas, esse movimento francamente
renovador inaugurou uma serie fecunda
de combates de idéas, agitando o ambien-
te para as primeiras reformas impellidas
para uma nova direcgdo. Multiplicaram-se
as associagOes ¢ iniciativas escolares, em
que esses debates testemunhavam a curio-
sidade dos espiritos, pondo em circulagdo
novas idéas ¢ transmittindo aspiragdes
novas com um caloroso enthusiasmo. Ja
se despertava a consciencia de que, para
dominar a obra educacional, em toda a
sua extensdo. ¢ preciso possuir, em alto
grdao, o habito de se prender, sobre bases
solidas e largas, a um conjuncto de idéas
abstractas e de principios geraes, com que
possamos armar um angulo de observa-
¢do, para vermos mais claro e mais longe
¢ desvendarmos, atravez da complexidade
tremenda dos problemas sociaes, horizon-
tes mais vastos. Os trabalhos scientificos
no ramo da educagdo j4 nos faziam sen-
tir. em toda a sua for¢a reconstructora,
o axioma de que sc pode ser t3o scienti-
fico no estudo e na resolugdo dos proble-
mas educativos, como nos da engenharia e
das finangas. Ndo tardaram a surgir, no
Districto Federal e em tres ou quatro Es-
tados as reformas e, com ellas, as realiza-
¢oOcs, com espirito scientifico, e inspiradas
por um ideal que, modelado 4 imagem da
vida, ja lhe reflectia a complexidade. Con-
tra ou a favor, todo o mundo sc agitou.
Esse movimento ¢ hoje uma idéa em mar-
cha, apoiando-se sobre duas forgas que
se completam: a forga das idéas e a irra-
diagdo dos factos.

Directrizes que se esclarecem

Mas, com essa campanha, de que tive-
mos a iniciativa e assumimos a responsabi-
lidade, ¢ com a qual se incutira, por todas
as formas, no magisterio, o espirito novo,
o gosto da critica ¢ do debaie e a cons-
ciencia da necessidade de um aperfeigoa-
mento constante, ainda ndo se podia con-
siderar inteiramente aberto o caminho as
grandes reformas educacionaes. E’ certo
que, com a cffervescencia intellectual que
produziu no professorado, se abriu, de
uma vez, a escola a esses ares, a cujo oxy-
genio se forma a nova geragdo de educa-
dores ¢ se vivificou o espirito nesse fecun-
do movimento renovador no campo da
educa¢do publica, nos ultimos annos. A
maioria dos espiritos, tanto da velha
como da nova geragao ainda se arrastam.
porém, sem convicgdes, atravez de um la-
birintho de idéas vagas, fora de seu alcan-
ce, e certamente, acima de sua experien-
cia; e, porque mancjam palavras, com que
jd se familiarizaram, imaginam muitos que
possuem as idéas claras, o que thes tira o
desejo de adquiril-as... Era preciso, pois,
imprimir uma direc¢do cada vez mais
firme a esse movimento jd agora nacional,
que arrastou comsigo os educadores de
mais destaque, e leval-o a seu ponto cul-
minante com uma nogdo clara e definida
de suas aspiragdes e suas responsabilida-
des. Aos que tomaram posi¢do na van-
guarda da campanha de renovagdo educa-
cional, cabia o dever de formular, em do-
cumento publico, as bases e directrizes do
movimento que souberam provocar, defi-
nindo, perante o publico e o govemno, a
posi¢do que conquistaram e vém manten-
do desde o inicio das hostilidades contra
a escola tradicional.

Reformas e a Reforma

Se ndo ha paiz “‘onde a opinido se divi-
da em maior numero de cores, e se nao se
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encontra theoria que entre noés ndo tenha
adeptos”, segundo jd observou Alberto
Torres, principios e idéas ndo passam, en-
tre n6s, de *“bandeira de discussdo, ornatos
de polemica ou simples meio de exito pes-
soal ou politico™. lllustrados, as vezes, e
eruditos, mas raramente cultos, ndo assi-
milamos bastante as idéas para se torna-
rem um nucleo de convicgdes ou um sys-
tema de doutrina. capaz de nos impellir a
ac¢do em que costumam desencadear-se
aquelles ‘““que pensaram sua vida e vive-
ram seu pensamento’’. A interpenetragdo
profunda que jé se estabeleceu, em esfor-
¢Os constantes, entre as nossas idéas e
convicgdes e a nossa vida de educadores,
em qualquer sector ou linha de ataque em
que tivemos de desenvolver a nossa activi-
dade jd denuncia, porém, a fidelidade e 0
vigor com que caminhamos para a obra de
reconstrucgdo educacional, sem estadear a
seguran¢a de um triumpho facil. mas com
a serena confian¢a na victoria definitiva
de nossos ideaes de educagdo. Em logar
dessas reformas parciaes, que se succede-
ram, na sua quasi totalidade, na estreiteza
chronica de tentativas empiricas, o nosso
programma concretiza uma nova politica
educacional, que nos preparard, por eta-
pas, a grande reforma, em que palpitara,
com o rythmo accelerado dos organismos
novos, o musculo central da estructura
politica e social da nagio.

Em cada uma das reformas anteriores,
em que impressiona vivamente a falta de
uma visdo global do problema educativo,
a forga inspiradora ou a energia estimu-
lante mudou apenas de f6rma. dando
solugdes differentes aos problemas parti-
culares. Nenhuma antes desse movimento
renovador penetrou o amago da questio,
alterando os caracteres geraes e os tragos
salientes das reformas que o precederam.
N6s assistiamos 4 aurora de uma verdadei-
ra renovagdo educacional, quando a revo-
lugdo estalou. Jd tinhamos chegado entéo,
na campanha escolar, ao ponto decisivo e
climaterico, ou se o quizerdes, 4 linha de
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divisdo das aguas. Mas, a educagao que,
no final de contas, se resume logicamente
numa reforma social, ndo pdde, a0 menos
em grande propor¢do, realizar-se sendo
pela ac¢do extensa e intensiva da escola
sobre o individuo e deste sobre si mesmo
nem produzir-se, do ponto de vista das
influencias exteriores, sendo por uma evo-
lugdo continua, favorecida e estimulada
por todas as for¢as organizadas de cultura
e de educagdo. As surprezas e os golpes
de theatro sdo impotentes para modifica-
rem o estado psychologico e moral de um
povo. E preciso, porém, atacar essa obra,
por um plano integral, para que ella ndo
se arrisque um dia a ficar no estado frag-
mentario, semelhante a essas muralhas
pelasgicas, inacabadas, cujos blocos enor-
mes, esparsos ao longe sobre o solo, tes-
temunham gigantes que os levantaram, e
que a morte surprchendeu antes do corda-
mento de seus esforgos...

Finalidades da educagao

Toda a educagdo varia sempre em
func¢do de uma “‘concep¢do da vida”, re-
flectindo, em cada época. a philosophia
predominante que ¢ determinada, a seu
turno, pela estructura da sociedade. E’ evi-
dente que as differentes camadas e grupos
(classes) de uma sociedade dada terdo res-
pectivamente opinides differentes sobre a
“concepgdo do mundo”. que convem fa-
zer adoptar ao educando e sobre o que €
necessario considerar como ‘‘qualidade
socialmente util”. O fim da educagdo nao
¢, como bem observou G. Davy, “desen-
volver de maneira anarchica as tendencias
dominantes do educando; se o mestre in-
tervem para transformar, isto implica
nelle a representagdo de um certo ideal &
imagem do qual se esfor¢a por modelar
os jovens espiritos”. Esse ideal e aspira-
¢do dos adultos toma-se mesmo mais facil
de aprehender exactamente quando assis-
timos 4 sua transmissdo pela obra educa-
cional, isto é, pelo trabalho a que a socie-



dade se entrega para educar os seus filhos.
A questdo primordial das finalidades da
educagdo gyra, pois, em tomo de uma
concepgdo da vida, de um ideal, a que de-
vem conformar-se os educandos, e que
uns consideram abstracto ¢ absoluto, e
outros, concreto e relativo, variavel no
tempo e no espago. Mas, 0 exame, num
longo olhar para o passado, da evolugio
da educagdo atravez das differentes civi-
lizagSes, nos ensina que o “conteudo real
desse ideal” variou sempre de accordo
com a estructura e as tendencias sociaes
da época, extrahindo a sua vitalidade,
como a sua forga inspiradora, da propria
natureza da realidade social.

Ora, se a educagdo estd intimamente
vinculada d philosophia da cada época,
que lhe define o caracter, rasgando sem-
pre novas perspectivas ao pensamento pe-
dagogico, a cducagao nova nao pode dei-
xar de ser uma rcacgdo categorica, inten-
cional e systematica contra a velha estruc-
tura do servigo educacional, artificial e
verbalista, montada para uma concepgio
vencida. Desprendendo-se dos interesses
de classes, a que ella tem servido. a educa-
¢ao perde o “‘sentido aristologico™, para
usar a expressdo de Emesto Nelson, deixa
de constituir um privilegio determinado
pela condi¢do economica e social do in-
dividuo, para assumir um *‘caracter biolo-
gico”. com que ella se organiza para a
collectividade em geral, reconhecendo a
todo o individuo o direito a ser educado
até onde o permittam as suas aptiddes na-
turaes, independente de razdes de ordem
economica e social. A educag¢do nova, alar-
gando a sua finalidade para além dos limi-
tes das classes. assume, com uma fei¢do
mais humana, a sua verdadeira func¢io
social, preparando-se para formar “a hie-
rarchia democratica™ pela “hierarchia das
capacidades”, recrutadas em todos os gru-
pos sociaes, a que se abrem as mesmas
opportunidades de educagdo. Ella tem,
por objecto, organizar ¢ desenvolver os
meios de ac¢do duravel com o fim de *“di-

rigir o desenvolvimento natural e integral
do ser humano em cada uma das etapas
de seu crescimento”, de accordo com
uma certa concepgdo do mundo.

A diversidade de conceitos da vida pro-
vém, em parte, das differencas de classes
e, em parte, da varedade de contetido na
nogdo de ‘‘qualidade socialmente util”,
conforme o angulo visual de cada uma das
classes ou grupos sociaes. A educagdo no-
va que, certamente pragmatica, se pro-
poe ao fim de servir ndo aos interesses
de classes, mas aos interesses do indivi-
duo, e que se funda sobre o principio da
vinculagdo da escola com o meio social,
tem o seu ideal condicionado pela vida so-
cial actual, mas profundamente humano,
de solidariedade, de servico social e
cooperacdo. A escola tradicional, installa-
da para uma concepg¢do burgueza, vinha
mantendo o individuo na sua autonomia
isolada e esteril, resultante da doutrina
do individualismo libertario, que teve
alids o seu papel na formagdo das demo-
cracias ¢ sem cujo assalto ndo se teriam
quebrado os quadros rjidos da vida so-
cial. A escola socializada, reconstituida
sobre a base da actividade e da producegdo,
em que se considera o trabalho como a
melhor maneira de estudar a realidade em
geral (acquisi¢do activa da cultura) e a
melhor maneira de estudar o trabalho em
si mesmo, como fundamento da socieda-
de humana, se organizou para remontar
a corrente e restabelecer, entre os ho-
mens, o espirito de disciplina, solidarieda-
de e cooperagdo, por uma profunda obra
social que ultrapassa largamente o quadro
estreito dos interesses de classes.

Valores mutaveis e valores permanentes

Mas, por menos que parega, nessa con-
cepgdo educacional, cujo embrydo ji se
disse .ter-se gerado no seio das usinas e de
que se impregnam a came e o sangue de
tudo que seja objecto da acgao educativa,
ndo se rompeu nem estd a pique de rom-
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per-se o equilibrio entre os valores muta-
veis ¢ os valores permanentes da vida hu-
mana. Onde, ao contrario, se assegurara
melhor esse equilibdo é no novo systema
de educagdo. que, longe dc se propor a
fins particulares de determinados grupos
sociaes, ds tendencias ou preoccupagdes
de classes, os subordina aos fins funda-
mentaes ¢ geracs que assignala a nature-
za nas suas funcgdes biologicas. E’ certo
que é preciso fazer homens, antes de fa-
zer instrumentos de producg¢do. Mas, o
trabalho que foi sempre a maior escola
de formagdo da personalidade moral,
ndo é apenas o methodo que realiza o
accrescimo da producgdo social, é o unico
methodo susceptivel de fazer homens
cultivados e uteis sob todos os aspectos.
O trabalho, a solidariedade social ¢ a
cooperagdo, em que repousa a ampla uti-
lidade das experiencias: a consciencia so-
cial que nos leva a comprehender as ne-
cessidades do individuo atravez das da comr-
munidade, e o espirito de justica, de
renuncia e de disciplina, ndo sdo, alias,
grandes ‘‘valores permanentes’” que ele-
vam a alma, ennobrecem o coragdo e for-
tificam a vontade, dando expressdo e va-
lor & vida humana? Um vicio das escolas
espiritualistas, jd o ponderou Jules Si-
mon, ¢ o “desdém pela multiddo”. Quer-
se raciocinar entre si ¢ reflectir entre si.
Evitae de experimentar a sorte de todas as
aristocracias que se estiolam no isolamen-
to. Se s¢ quer servir 4 humanidade. ¢ pre-
ciso estar em communhdo com ella...
Certo. a doutrina de educagdo, que se
apoia no respeito da personalidade huma-
na, considerada ndo mais como meio, mas
como fim em si mesmo, ndo poderia ser
accusada de tentar. com a escola do traba-
lho, fazer do homem uma machina, um
instrumento exclusivamente apropriado a
ganhar o salario e a produzir um resultado
material num tempo dado. “A alma tem
uma potencia de milhdes de cavallos,
que levanta mais peso do que o vapor. Se
todas as verdades mathematicas se perdes-
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sem, ecscreveu Lamartine, defendendo a
causa da educagdo integral, o mundo in-
dustrial, o mundo material, soffreria sem
duvida um detrimento immenso e um
damno irreparavel; mas, se 0 homem per-
desse uma s6 das suas verdades moraes,
seria 0 proprio homem, seria a humanida-
de inteira que pereceria”. Mas, a escola
socializada ndo sc organizou como um
meio essencialmente social scndo para
transferir do plano da abstracg¢do ao da
vida escolar em todas as suas manifes-
tagGes, vivendo-as intensamente, essas vir-
tudes ¢ verdades moraes, que contribuem
para harmonizar os interesses individuaes
e os interesses collectivos. **Nos nio so-
mos antes homens e depois seres sociaes,
lembra-nos a voz insuspeita de Paul Bu-
reau;, SOMmMos seres sociaes. por isto mes-
mo que somos homens, e a verdade estd
antes em que ndo ha acto, pensamento,
desejo, attitude, resolugdao, que tenham
em nds sO6s seu principio e seu termo e
que realizem em nds sémente a totalida-
de de seus effeitos™.

O Estado em face da educagio

a) A cducagdo, uma func¢do essencial-
mente publica

Mas. do dircito de cada individuo 4 sua
educagdo integral, decorre logicamente
para o Estado que o reconhece e o procla-
ma, o dever de considerar a educagdo, na
variedade de seus grios e manifestagdes,
como uma func¢do social e eminentemen-
te publica, que eclle é chamado a realizar,
com a cooperagdo de todas as institui¢des
sociaes. A educagio que é uma das func-
¢Bes de que a familia se vem despojando
em proveito da sociedade politica, rom-
peu os quadros do communismo familial
e dos grupos especificos (institui¢Ges pri-
vadas), para se incorporar definitivamente
entre as funcgdes essenciaes e primordiacs
do Estado. Esta restricgdo progressiva das
attribuigdes da familia. — que tambem



deixou de ser “‘um centro de producg¢io”
para ser apenas um ‘“‘centro de consumo”’,
em face da nova concurrencia dos grupos
profissionaes, nascidos precisamente em
vista da protecg¢do de interesses especiali-
zados”, — fazendo-a perder constante-
mente em e¢xtensio, ndo lhe tirou a
“funcgdo especifica”, dentro do “féco in-
terior”, embora cada vez mais estreito,
em que ella se confinou. Ella é ainda o
*“quadro natural que sustenta socialmente
o individuo, como o meio moral em que
se disciplinam as tendencias, onde nas-
cem, comeg¢am a desenvolver-se e conti-
nuam a entreter-sc as suas aspira¢des para
o ideal”. Por isto, o Estado. longe de pres-
cindir da familia, deve assentar o trabalho
da educagdo no apoio que clla dd 4 escola
e na collaboragdo effectiva entre paes e
professores, entre os quaes, nessa obra
profundamente social, tem o dever de res-
tabelecer a confianga e estreitar as rela-
¢oes, associando e pondo a servigo da
obra commum essas duas forgas sociaes —
a familia e a escola, que operavam de
todo indifferentes, sendo em direcgdes di-
versas ¢ 4s vezes oppostas.

b) A questdo da escola unica

Assentado o principio do direito biolo-
gico de cada individuo 4 sua educagdo in-
tegral, cabe evidentemente ao Estado a
organiza¢do dos meios de o tomar effecti-
vo, por um plano geral de educagdo, de
estructura organica, que torne a escola
accessivel, em todos os seus grdos, aos ci-
daddos a quem a estructura social do paiz
mantém em condi¢oes de inferioridade
ecconomica para obter o maximo de desen-
volvimento de accordo com as suas apti-
ddes vitaes. Chega-se, por esta forma, ao
principio da escola para todos, “escola
commum ou unica’, que, tomado a rigor,
s6 ndo ficard na contingencia de soffrer
quaesquer restricgGes, em paizes em que
as reformas pedagogicas estao intimamen-
te ligadas com a reconstruc¢ao fundamen-

tal das relagBes sociaes. Em nosso regi-
men politico, o Estado nio poderd, de
certo, impedir que, gragas 4 organizagdo
de escolas privadas de typos differentes,
as classes mais privilegiadas assegurem a
seus filhos uma educagdo de classe deter-
minada; mas est4 no dever indeclinavel de
ndo admittir, dentro do systema escolar
do Estado, quaesquer classes ou escolas,
a que s6 tenha accesso uma minoria, por
um privilegio exclusivamente economico.
Afastada a idéa do monopolio da educa-
¢ao pelo Estado num paiz, em que o Es-
tado, pela sua situagdo financeira ndo esta
ainda em condi¢des de assumir a sua res-
ponsabilidade exclusiva, e em que, por-
tanto, se toma necessario estimular, sob
sua vigilancia as institui¢des privadas ido-
neas, a “‘escola unica” se entenderd, entre
nés, ndo como ‘‘uma conscrip¢do preco-
ce”, arrolando, da escola infantil & uni-
versidade, todos os brasileiros, e submet-
tendo-os durante o maior tempo possivel a
uma formagao identica, para ramificagdes
posteriores em vista de destinos diversos,
mas antes como a escola official, unica,
em que todas as creangas, de 7 a 15, to-
das a0 menos que, nessa edade, sejam
confiadas pelos paes 4 escola publica,
tenham uma educagdo commum, egual
para todos.

¢) A laicidade, gratuitidade, obrigatorie-
dade e coeducagdo

A laicidade, gratuitidade, obrigatorie-
dade e coeducagdo sdo outros tantos prin-
cipios em que assenta a escola unificada
e que decorrem tanto da subordinagdo 4
finalidade biologica da educagdo de todos
os fins particulares e parciaes (de classes,
grupos ou crengas), como do reconheci-
mento do direito biologico que cada ser
humano tem 4 educagdo. A laicidade, que
colloca o ambiente escolar acima de cren-
¢as e disputas religiosas, alheio a todo o
dogmatismo sectario, subtrde o educando,
respeitando-lhe a integridade da personali-
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dade em formagdo, a pressdo perturbado-
ra da escola quando utilisada como instru-
mento de propaganda de seitas e doutri-
nas. A gratuidade extensiva a todas as ins-
tituigGes officiaes de educagdo € um prin-
cipio cgualitario que torna a educagao,
em qualquer de seus grdos, accessivel ndo
a uma minoria, por um privilegio econo-
mico, mas a todos os cidadaos que te-
nham vontade e estejam em condigoes de
recebel-a. Alids o Estado ndo pode tornar
o ensino obrigatorio, sem tornal-o gratui-
to. A obrigatoriedade que, por falta de
escolas, ainda ndo passou do papel, nem
em relagdo ao ensino primario, e se deve
estender progressivamente até uma edade
conciliavel com o trabaltho productor, isto
é, até aos 18 anos, ¢ mais necessaria ainda
“na sociedade moderna em que o indus-
trialismo e o desejo de exploracdo huma-
na sacrificam e violentam a creanga e 0 jo-
ven”, cuja educagdo € frequentemente
impedida ou mutilada pela ignorancia dos
paes ou responsaveis e pelas contingencias
economicas. A escola unificada ndo per-
mitte ainda, entre alumnos de um e outro
sexo outras separa¢des que nao sejam as
que aconselham as suas aptiddes psycho-
logicas e profissionaes, estabelecendo em
todas as institui¢des “a educagdo em com-
mum” ou coeducagdo, que, pondo-os no
mesmo pé de egualdade e envolvendo
todo o processo educacional, torna mais
economica a organizag3o da obra escolar
e mais facil a sua graduagdo.

A funcgao educacional
a) A unidade da funcg¢fo educacional

A consciencia desses principios funda-
mentaes da laicidade, gratuidade e obriga-
toriedade, consagrados na legislagdo uni-
versal, j4 penetrou profundamente os es-
piritos, como condigGes essenciaes 4 orga-
nizagao de um regimen escolar, langado,
em harmonia com os direitos do indivi-
duo, sobre as bases da unifica¢do do ensi-
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no, com todas as suas consequencias. De
facto, se a educagdo se propde, antes de
tudo, a desenvolver ao maximo a capaci-
dade vital do ser humano, deve ser con-
siderada “uma s6” a func¢do educacio
nal, cujos differentes grdos estdo desti-
nados a servir ds differentes phases de
seu crescimento, ‘‘que sdo partes organi-
cas de um todo que biologicamente deve
ser levado 4 sua completa formagdo”.
Nenhum outro principio poderia offere-
cer ao panorama das instituigdes escolares
perspectivas mais largas, mais salutares e
mais fecundas em consequencias do que
esse que decorre logicamente da finalida-
de biologica da educagdo. A selec¢ao dos
alumnos nas suas aptiddes naturaes,
a suppressdo de institui¢des creadoras de
differengas sobre base economica, a incor-
poragdo dos estudos do magisterio a uni-
versidade, a equiparagdo de mestres e pro-
fessores em remuneragio e trabalho, a
correlagdo e a continuidade do ensino em
todos os seus grdos e a reac¢do contra tu-
do que lhe quebra a coherencia interna e
a unidade vital, constituem o programma
de uma politica educacional, fundada
sobre a applicagdo do principio unificador
que modifica profundamente a estructura
intima e a organiza¢gdo dos elementos
constitutivos do cnsino e dos systemas es-
colares.

b) A autonomia da funcgdo educacional

Mas, subordinada a educagio publica a
interesses transitorios, caprichos pessoaes
ou appetites de partidos, serd impossivel
ao Estado realizar a immensa tarefa que
se propoe da formagdo integral das novas
geragdes. Nao ha systema escolar cuja uni-
dade e efficacia ndo estejam constante-
mente ameagadas, sendo reduzidas e
annuladas, quando o Estado nio o soube
ou nio o quiz acautelar contra o assalto
de poderes estranhos, capazes de impor 4
educagdo fins inteirainente contrarios aos
fins geraes que assignala a natureza em



suas funcgGes biologicas. Toda a impo-
tencia manifesta do systema escolar
actual ¢ a insufficiencia das solugGes da-
das 4s questdes de caracter educativo ndo
provam sendo o desastre irreparavel que
resulta, para a educagao publica, de in-
fluencias ¢ intervengdes estranhas que
conseguiram sujeital-a a seus ideaes secun-
darios e interesses subalternos. Dahi de-
corre a necessidade de uma ampla autono-
mia technica, administrativa e economica,
com que os technicos e educadores, que
tém a responsabilidade e devem ter, por
isto. a direc¢do e administragdo da func-
¢do educacional, tenham assegurados os
meios materiaes para poderem realizal-a.
Esses meios, porém, nio podem reduzir-
se ds verbas que, nos or¢gamentos, sio con-
signadas a esse servigo publico e, por isto.
sujeitas s crises dos erarios do Estado ou
is oscillagoes do interesse dos governos
pela educagdo. A autonomia economica
ndo se poderd realizar, a ndo ser pelains-
tituigdo de um “fundo especial ou esco-
lar, que, constituido de patrimonios, im-
postos e rendas proprias, seja administra-
do e applicado exclusivamente no desen-
volvimento da obra educacional, pelos
proprios orgaos do ensino, incumbidos de
sua direcg¢do.

c) A descentralizagdo

A organiza¢do da educagdo brasileira
unitaria sobre a base e os principios do
Estado. no espirito da verdadeira commu-
nidade popular e no cuidado da unidade
nacional, ndo implica um centralismo
esteril ¢ odioso, ao qual se oppdem as
condi¢des geographicas do paiz e a neces-
sidade de adaptagdo crescente da escola
aos interesses e ds exigencias regionaes.
Unidade ndo significa uniformidade. A
unidade presuppde multiplicidade. Por
menos que pare¢a, a primeira vista, no é,
pois, na centralizagdo, mas na applicagdo
da doutrina federativa e descentralizado-
ra, que teremos de buscar o meio de levar

a cabo, em toda a Republica, uma obra
methodica e coordenada, de accordo com
um plano commum, de completa efficien-
cia, tanto em intensidade como em exten-
sdo. A’ Unido, na capital, e aos estados,
nos seus respectivos territorios, é que de-
ve competir a educagdo em todos os graos,
dentro dos principios geraes fixados na
nova constitui¢do, que deve conter, com a
definigdo de attribuigdes e deveres, o0s
fundamentos da educag@o nacional. Ao
governo central, pelo Ministerio da Edu-
cagdo, caberd vigiar sobre a obediencia a
esses principios, fazendo executar as
orientagdes e os rumos geraes da funcg¢do
educacional, estabelecidos na carta cons-
titucional e em leis ordinarias, soccorren-
do onde haja deficiencia de meios, facili-
tando o intercambio pedagogico e cultu-
ral dos Estados e intensificando por todas
as formas as suas relagBes espirituaes. A
unidade educativa, — essa obra immensa
que a Unido terd de realizar sob pena de
perecer como nacionalidade, se manifes-
tard ent3o como uma forga viva, um espi-
rito commum, um estado de animo nacio-
nal, nesse regimen livre de intercambio,
solidariedade e coopera¢do que, levando
os Estados a evitar todo desperdicio nas
suas despezas escolares afim de produzir
os majores resultados com as menores
despezas, abrird margem a uma successdo
ininterrupta de esforgos fecundos em
creagdes e iniciativas.

O processo educativo

O conceito ¢ os fundamentos da educagao
nova

O desenvolvimento das sciencias lan-
¢ou as bases das doutrinas da nova educa-
¢do, ajustando 4 finalidade fundamental e
aos ideaes que ella deve proseguir os pro-
cessos apropriados para realizal-os. A ex-
tensdo e a riqueza que actualmente alcan-
¢a por toda a parte o estudo scientifico e
experimental da educacdo, a libertaram
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do empirismo. dando-lhe um caracter e
um espirito nitidamente scientifico e or-
ganizando, em corpo de doutrina, numa
série fecunda de pesquizas e experien-
cias, os principios da educagdo nova,
pressentidos e ds vezes formulados
em rasgos de synthese, pela intuigdo lu-
minosa de seus precursores. A nova dou-
trina, que ndo considera a func¢do educa-
cional como uma func¢do de superposi-
¢3o ou de accrescimo, segundo a qual o
educando ¢ *“modelado exteriormente”
(escola tradicional). mas uma funcgdo
complexa de acgdes e reacgdes em que O
espirito cresce de ‘‘dentro para fora”,
substitue o mccanismo pela vida (activi-
dade funccional) e transfere para a crean-
¢a e para o respeito de sua personalidade
o eixo da escola ¢ o centro de gravidade
do problema da educagdo. Considerando
os processos mentaes, como ‘‘funcg¢des
vitaes™ e ndo como *‘processos em si mes-
mos”. ella os subordina 4 vida. como
meio de utilizal-a e de satisfazer as suas
multiplas necessidades materiaes ¢ espiri-
tuaes. A escola, vista desse angulo novo
que nos di o conceito funccional da edu-
cagdo, deve offerecer d creanga um meio
vivo e natural, “favoravel ao intercambio
de reacgdes ¢ experiencias’, em que ella,
vivendo a sua vida propria. generosa e
bella de creanga, seja levada “‘ao trabalho
e 4 ac¢do por meios naturaes que a vida
suscita quando o trabatho e a ac¢do con-
vem a0$ seus interesses e as suas necessi-
dades”.

Nessa nova concepgdo da escola, que é
uma reac¢do contra as tendencias exclu-
sivamente passivas, intellectualistas ¢ ver-
balistas da escola tradicional, a actividade
que estd na base de todos os seus traba-
lhos, é a actividade espontanea, alegre ¢
fecunda, dirigida 4 satisfac¢do das neces-
sidades do proprio individuo. Na verda-
deira educagdo funccional deve estar,
pois, sempre presente, como eclemento
essencial e inherente 4 sua propria nature-
za, o problema nao sé da corresponden-
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cia entre os griéos do ensino e as ctapas
da evolugdo intellectual fixadas sobre a
base dos interesses, como tambem da
adaptagio da actividade educativa &s
necessidades psychobiologicas do momen-
to. O que distingue da escola tradicional
a escola nova, ndo é, de facto, a predo-
minancia dos trabalhos de base manual e
corporal, mas a presenga, em todas as suas
actividades, do factor psychobiologico do
interesse, que ¢ a primeira condigdo de
uma actividade espontanea ¢ o estimulo
constante ao educando (creanga. adoles-
cente ou joven) a buscar todos os recursos
ao seu alcance. ‘‘gragas d forga de
attrac¢do das necessidades profundamen-
te sentidas”. E’ certo que, deslocando-se
por esta forma, para a creanca ¢ para os
seus interesses, movcis e transitorios, a
fonte de inspiragdo das actividades esco-
lares, quebra-se a ordem que apresenta-
vam os programmas tradicionaes, do
ponto de vista da logica formal dos adul-
tos, para os por de accordo com a “‘logica
psychologica™, isto ¢é. com a logica que se
baseia na natureza e no funccionamento
do espirito infantil.

Mas, para gue a escola possa fornecer
aos “‘impuisos interiores a occasido e o
meio de realizar-se™. ¢ abrir ao educando
d sua energia de observar. expenmentar
e crear todas as actividades capazes de sa-
tisfazel-a, é preciso que ella seja reorgani-
zada como um “mundo natural ¢ social
embrionario”, um ambiente dynamico em
intima connexdo com a regido e a com-
munidade. A escola que tem sido um
apparetho formal ¢ rijido, sem differen-
ciagdo regional, inteiramente desintegrado
em relagdo ao meio social, passard a ser
um organismo vivo, com uma estructura
social, organizada 4 maneira de uma
communidade palpitante pelas solugdes
de seus problemas. Mas, se a escola deve
ser uma communidade em miniatura, e se
em toda a communidade as actividades
manuaes, MoOtoras ou  constructoras
“constituem as func¢des predominantes



da vida™, ¢ natural que ella inicie os alum-
nos nessas actividades, pondo-os em con-
tacto com o ambiente e com a vida activa
que os rodeia. para que elles possam, des-
ta forma, possuil-a, aprecial-a e sentil-a
de accordo com as aptiddes e possibilida-
des. ““A vida da sociedade, observou Paul-
sen, se modifica em funcgio da sua eco-
nomia, ¢ a energia individual ¢ collectiva
se manifesta pela sua produc¢io material”
A escola nova, que tem de obedecer a esta
lei, deve ser recorganizada de maneira que
o trabalho seja seu clemento formador,
favorecendo a expansido das energias crea-
doras do cducando, procurando estimu-
lar-lhe o proprio esforgo como o elemen-
to mais efficiente em sua educagdo e pre-
parando-o, com o trabalho em grupos e
todas as actividades pedagogicas ¢ sociaes,
para fazel-o penetrar na corrente do pro-
gresso material ¢ espiritual da sociedade
de que proveiu cem que vac viver e luctar.

Plano de reconstrucgdo educacional
a) As linhas geraes do plano

Ora, assentada a finalidade da educa-
¢30 e definidos os meios de acg¢do ou pro-
cessos de que necessita o individuo para o
scu desenvolvimento integral, ficam fixa-
dos os principios scientificos sobre os
quacs se pode apoiar solidamente um
systema de educagdo. A applica¢do desses
principios importa, como se vé€, numa ra-
dical transformagdo da educagdo publica
em todos os seus graos, tanto & luz do no-
vo conceito de educagio, tomo a vista das
nccessidades nacionaes. No plano de re-
construc¢do cducacional, de que se esbo-
¢am aqui apenas as suas grandes linhas ge-
raes, procuramos, antes de tudo, corrigir
o erro capital que apresenta o actual sys-
tema (se é que se poéde chamar systema),
caracterizado pela falta de continuidade e
articulagdo do ensino, em seus diversos
grdos, como se n3o fossem etapas de um
mesmo processo, ¢ cada um dos quaes

deve ter o seu “‘fim particular”, proprio,
dentro da “‘unidade do fim geral da edu-
cago” e dos principios e methodos com-
muns a todos os grdos e instituigdes edu-
cativas. De facto, o divorcio entre as enti-
dades que mantém o ensino primario e
profissional e as que mantém o ensino
secundario e superior, vae concorrendo
insensivelmente, como ja observou um
dos signatarios deste manifesto, ‘‘para que
se estabelecam no Brasil, dois systemas es-
colares parallelos, fechados em comparti-
mentos estanques e incommunicaveis,
differentes nos seus objectivos culturaes e
sociaes, ¢, por isto mesmo, instrumentos
de estratificagdo social”.

A escola primaria que se estende sobre
as institui¢Ges das escolas maternaes e dos
jardins de infancia e constitue o problema
fundamental das democracias, deve, pois,
articular-se rigorosamente com a educa-
¢do secundaria unificada, que lhe succede,
em terceiro plano, para abrir accesso ds
escolas ou institutos superiores de espe-
cializagdo profissional ou de altos estu-
dos. Ao espirito novo que ja se apoderot
do ensino primario nio se podera, po
rém, subtrahir a escola secundaria, em
que se apresentam, collocadas no mesmo
nivel, a educagdo chamada “profissional”
(de preferencia manual ou mecanica) e a
educagdo humanistica ou scientifica (de
preponderancia intellectual), sobre uma
base commum de tres annos. A escola se-
cundaria deixard de ser assim a velha es-
cola de “um grupo social”, destinada a
adaptar todas as intelligencias a uma for-
ma rijida de educagdo, para ser um appa-
relho flexivel e vivo, organizado para mi-
nistrar a cultura geral e satisfazer is neces-
sidades praticas de adaptagdo 4 variedade
dos grupos sociaes. E’ 0 mesmo principio
que faz alargar o campo educativo das
Universidades, em que, ao lado das esco-
las destinadas ao preparo para as profis-
sOes chamadas “liberais”, se devem intro-
duzir, no systema, as escolas de cultura
especializada, para as profissdes indus-
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triaes ¢ mercantis, propulsoras de nossa
riqueza economica e industrial. Mas esse
principio, dilatando o campo das univer-
sidades, para adaptal-as & variedade e &s
necessidades dos grupos sociaes, tdo lon-
ge estd de lhes restringir a funcgdo cultu-
ral que tende a elevar constantemente as
escolas de formagdo profissional, ache-
gando-as ds suas proprias fontes de reno-
vagdo ¢ agrupando-as em torno dos gran-
des nucleos de creagdo livre, de pesquiza
scientifica e de cultura desinteressada.

A instrucgdo publica ndo tem sido, en-
tre nés, na justa observagdo de Alberto
Torres, sendo um “systema de canaes de
exodo da mocidade do campo para as ci-
dades e da producgdo para o parasitismo’
E’ preciso, para reagir contra esses males,
j4 tdo lucidamente apontados, pdr em
via de solucdo o problema educacional
das massas ruraes ¢ do elemento trabalha-
dor da cidade e dos centros industriaes
ji pela extensdo da escola do trabalho
educativo e da escola do trabalho profis-
sional, baseada no exercicio normal do tra-
balho em cooperagdo, ji pela adaptagido
crescente dessas escolas (primaria e secun-
daria profissional) as necessidades regio-
naes ¢ as profissoes e industrias dominan-
tes no meio. A nova politica educacional
rompendo. de um lado, contra a forma-
¢do excessivamente literaria de nossa cul-
tura, para lhe dar um caracter scientifico
e technico, e contra esse espirito de desin-
tegragdo da escola, em relagdo ao meio
social, impoe reformas profundas, orien-
tadas no sentido da producgdo e procura
reforcar, por todos os meios, a intengdo e
o valor social da escola, sem negar a arte,
a literatura e osvalores culturaes. Aarteea
literatura tem effectivamente uma signi-
ficagdo social, profunda e multipla; a
approximagao dos homens, a sua organi-
zagdo em uma collectividade unanime, a
diffusdo de taes ou quaes idéas sociaes,
de uma maneira “imaginada”, e, portan-
to, efficaz, a extensio do raio visual do
homem e o valor moral e educativo con-
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ferem certamente 4 arte uma enorme im-
portancia social. Mas, se, 4 medida que a
riqueza do homem augmenta, o alimento
occupa um logar cada vez mais fraco, os
productores intellectuaes ndo passam para
o primeiro plano secndo quando as socie-
dades se organizam em solidas bases eco-
nomicas.

b) O ponto nevralgico da questdo

A estructura do plano educacional cor-
responde, na hierarchia de suas institui-
¢Oes escolares (escola infantil ou pre-pri-
maria; primaria; secundaria e superior ou
universitaria) aos quatro grandes periodos
que apresenta o desenvolvimento natural
do ser humano. E’ uma reforma integral
da organiza¢do e dos methodos de toda a
educagdo nacional, dentro do mesmo es-
pirito que substitue o conceito estatico
do ensino por um conceito dynamico,
fazendo um appello. dos jardins de infan-
cia 4 Universidade. nd3o a receptividade
mas 4 actividade creadora do alumno. A
partir da escola infantil (4 a 6 annos) até
a Universidade, com escala pela educagao
primaria (7 a 12) ¢ pela secundaria (12 a
18 annos). a *‘continuagao ininterrupta de
esforgos creadores™ deve levar d formagao
da personalidade integral do alumno e ao
desenvolvimento de sua faculdade pro-
ductora ¢ de seu poder creador, pela
applicagdo, na escola, para a acquisigdo
activa de conhecimentos, dos mesmos me-
thodos (observagdo, pesquiza, e expe-
riencia), que segue o espirito maduro, nas
investiga¢des scientificas. A escola secun-
daria, unificada para se evitar o divorcio
entre os trabalhadores manuaes e intellec-
tuaes, terd uma solida base commum de
cultura geral (3 annos), para a posterior
bifurcagdo (dos 15 aos 18), em sec¢do de
preponderancia intellectual (com os 3
cyclos de humanidades modernas; scien-
cias physicas e mathematicas; e sciencias
chimicas e biologicas), e em sec¢ao de
preferencia manual, ramificada por sua



vez, em cyclos, escolas ou cursos destina-
dos 4 preparagdo 4s actividades profissio-
naes, decorrentes da extracg@o de mate-
rias primas (escolas agricolas, de minera-
¢do e de pesca) da elaboragdo das mate-
rias primas (industriaes e profissionaes) e
da distribuigdo dos productos elaborados
(transportes, communicagles e commer-
cio).

Mas, montada, na sua estructura tradi-
cional, para a classe média (burguezia),
emquanto a escola primaria servia 4 classe
popular, como se tivesse uma finalidade
em si mesma, a escola seccundaria ou do
39 grio nao forma apenas o reducto dos
interesses de classe, que crearam ¢ man-
tém o dualismo dos systemas escolares. E’
ainda nesse campo educativo que se levan-
ta a controversia sobre o sentido de cultu-
ra geral ¢ se pde o problema relativo 4 es-
colha do momento em que a materia do
ensino deve diversificar-se em ramos ini-
ciacs de especializagdo. Nio admira, por
Isto, que a escola secundaria seja, nas re-
formas escolares, o ponto nevralgico da
questdo. Ora, a solugio dada, neste plano,
ao problema do ensino secundario, levan-
tando os obstaculos oppostos pela escola
tradicional 4 interpenetragdo das classes
sociaes, se inspira na necessidade de adap-
tar essa educagao 4 diversidade nascente
de gostos ¢ 4 variedade crescente de apti-
does que a observagdo psychologica regis-
ta nos adolescentes e que “‘representam
as unicas forgas capazes de arrastar o espi-
rito dos jovens 4 cultura superior”. A es-
cola do passado, com seu esforgo inutil de
abarcar a somma geral de conhecimentos,
descurou a propria formagdo do espirito
e a funcgdo que lhe cabia de conduzir o
adolescente ao limiar das profissGes e da
vida. Sobre a base de uma cultura geral
commum, em que importard menos a
quantidade ou qualidade das materias do
que o “‘methodo de sua acquisi¢do™, a
escola moderna estabelece para isto, de-
pois dos 15 annos, o ponto em que o ensi-
no se diversifica, para se adaptar jd a di-

versidade crescente de aptiddes e de gos-
tos, j4 4 variedade de férmas de actividade
social.

¢) O conceito moderno de Universidade e
o problema universitario no Brasil

A educagdo superior que tem estado,
no Brasil, exclusivamente a servigo das
profissdes “liberaes™ (engenharia, medici-
na e direito), ndo péde evidentemente eri-
gir-se 4 altura de uma educagao universit4-
ria, sem alargar para horizontes scientificos
¢ culturaes a sua finalidade estrictamente
profissional e sem abrir os seus quadros ri-
jidos 4 formagao de todas as profissdes
que exijam conhecimentos scientificos,
clevando-as a todas a nivel superior e tor-
nando-se, pela flexibilidade de sua organi-
zagdo, accessivel a todas. Ao lado das fa-
culdades profissionaes existentes, reorga-
nizadas em novas bases, impde-se a crea-
¢do simultanea ou successiva, em cada
quadro universitario, de faculdades de
sciencias sociaes e economicas; de scien-
cias mathematicas, physicas e naturaes,
e de philosophia e letras que, attendendo 4
variedade dc typos mentaes e das necessi-
dades sociaes, deverdo abrir ds universida-
des que se crearem ou se reorganizarem,
um campo cada vez mais vasto de investi-
gagdes scientificas. A educagdo superior
ou universitaria, a partir dos 18 annos,
inteiramente gratuita como as demais,
deve tender, de facto, ndo sémente a for-
magao profissional e technica, no seu ma-
ximo desenvolvimento, como 4 formagido
de pesquizadores, em todos os ramos de
conhecimentos humanos. Ella deve ser or-
ganizada de maneira que possa desempe-
nhar a triplice func¢do que lhe cabe de
elaboradora ou creadora de sciencia (in-
vestigagdo), docente ou transmissora de
conhecimentos (sciencia feita) e de vulga-
rizadora ou popularizadora, pelas institui-
¢des de extensdo universitaria, das scien-
cias e das artes.
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No entanto, com ser a pesquiza, na ex-
pressio de Coulter, o “‘systema nervoso
da Universidade”, que estimula e domina
qualquer outra funcg¢do; com ser esse espi-
rito de profundidade e universalidade,
que imprime 4 educagdo superior um ca-
racter universitario, pondo-a em condi-
¢Oes de contribuir para o aperfeigoamen-
to constante do saber humano, a nossa
educagdo superior nunca ultrapassou os
limites e as ambi¢des de formagdo profis-
sional, a que se propdem as escolas de en-
genharia, de medicina e direito. Nessas
institui¢des, organizadas antes para uma
func¢do docente, a sciencia estd inteira-
mente subordinada 4 arte ou 4 technica
da profissio a que servem, com o cuida-
do da applicagdo immediata e proxima,
de uma direcgdo utilitaria em vista de
uma func¢do publica ou de uma carreira
privada. Ora, sc, entre nos, vingam
facilmente todas as formulas ¢ phrases
feitas; se a nossa illustragdo, mais variada
e mais vasta do que no imperio, ¢ hoje. na
phrase de Alberto Torres. “mais vaga,
fluida, sem assento, incapaz de habilitar
os espiritos a formar juizos e incapaz de
lhes inspirar actos”, ¢ porque a nossa ge-
ra¢do, além de perder a base de uma edu-
cagio secundaria solida, posto que exclu-
sivamente literaria, se deixou infiltrar des-
se espirito encyclopedico em que o pensa-
mento ganha em extensao o que perde
em profundidade; em que da observagdo
e da experiencia, em que devia exercitar-
se, se deslocou o pensamento para o he-
donismo intellectual e para a sciencia fei-
ta, e em que, finalmente, o periodo crea-
dor cede o logar 4 erudigdo, e essa mes-
ma quasi sempre, entre nos, apparente e
sem substancia, dissimulando sob a su-
perficie, ds vezes brilhante, a absoluta
falta de solidez de conhecimentos.

Nessa superficialidade de cultura, facil
e apressada, de autodidactas, cujas opi-
nides se mantém prisioneiras de systemas
ou se matizam das tonalidades das mais
variadas doutrinas, se tem de buscar as
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causas profundas da cstrcitez_a e dfi ﬂu-
ctuagio dos espiritos e da indisciplina
mental, quase anarchica, que revelamos
em face de todos os problemas. Nem a
primeira geragdo nascida com a repupl_ica,
no seu esfor¢o heroico para adquirir a
posse de si mesma, clevando-se acima de
seu meio, conseguiu libertar-se¢ de todos
os males educativos de que se viciou a sua
formagdo. A organizagdo de Universidades
¢é, pois, tanto mais necessaria e urgente
quanto mais pecnsarmos que sO com essas
institui¢des, a que cabe crear e diffundir
ideaes politicos, sociaes, moraes e esthe-
ticos, é que podemos obter esse intensivo
espirito  commum, nas aspiragdes, nos
ideaes ¢ nas luctas, esse “estado de animo
nacional”. capaz de dar forga, efficacia
e coherencia 4 ac¢do dos homens, secjam
quaes forem as divergencias que possa
cstabelecer entre elles a diversidade de
pontos de vista na solugdo dos problemas
brasileiros. E’ a universidade. no conjun-
cto de suas instituigoes de alta cultura,
prepostas ao estudo scientifico dos gran-
des problemas nacionaes. que nos dara
os meios de combater a facilidade de tudo
admittir; o scepticismo de nada escolher
nem julgar: a falta de critica, por falta
de espirito de synthese; a indifferenga ou
a neutralidade no terreno das idéas; a ig-
norancia ‘“‘da mais humana de todas as
operagdes intellectuaes, que é a de tomar
partido™, e a tendencia e o espirito facil
de substituir os principios (ainda que pro-
visorios) pelo paradoxo e pelo humor,
esses recursos desesperados.

d) O problema dos melhores

De facto, a Universidade, que se en-
contra no apice de todas as institui¢des
educativas, estd destinada, nas sociedades
modermas a desenvolver um papel cada
vez mais importante na formagdo das eli-
tes de pensadores, sabios, scientistas, tech-
nicos, e educadores, de que ellas precisam
para o estudo e solugdo de suas questdes
scientificas, moraes, intellectuaes, politi-



cas e economicas. Se o problema funda-
mental das democracias é a educagdo das
massas populares, os methores e os mais
capazes, por selec¢do, devem formar o
vertice de uma pyramide de base immen-
sa. Certamente, o novo conceito de edu-
ca¢do repelle as elites formadas artificial-
mente “por differenciagdo economica’
ou sob o criterio da independencia eco-
nomica, que ndo é nem podde ser hoje ele-
mento necessario para fazer parte dellas.
A primeira condigdo para que uma elite
desempenhe a sua missdo e cumpra o seu
dever ¢é de ser “inteiramente aberta” e
ndao sémente de admittir todas as capaci-
dades novas, como tambem de rejeitar
implacavelmente de seu scio todos os in-
dividuos que ndo desempenham a func¢do
social que lhes ¢ attribuida no interesse da
collectividade. Mas. ndo ha sociedade al-
guma que possa prescindir desse orgdo es-
pecial e tanto mais perfeitas serdo as so-
ciedades quanto mais pesquizada e selec-
cionada for a sua elite, quanto maior
for a riqueza e a variedade de homens,
de valor cultural substantivo. necessarios
para enfrentar a variedade dos problemas
que pdec a complexidade das sociedades
modernas. Essa selec¢@o que se deve pro-
cessar ndo ‘“por differenciagdo economi-
ca’”’, mas “‘pela differenciagdo de todas as
capacidades”, favorecida pela educagdo,
mediante a ac¢do biologica e funccional,
nio pode, nao diremos completar-se, mas
nem sequer realizar-se sendo pela obra
universitaria que, elevando ao maximo o
desenvolvimento dos individuos dentro
de suas aptiddes naturaes e seleccionando
os mais capazes, lhes dd bastante forga
para exercer influencia effectiva na socie-
dade e affectar. dessa forma, a conscien-
cia social.

A unidade de formagao de professorese a
unidade de espirito

Ora, dessa elite deve fazer parte evi-
dentemente o professorado de todos os

grdos, ao qual, escolhido como sendo um
corpo de eleigdo, para uma funcgdo publi-
ca da mais alta importancia, ndo se d4,
nem nunca se deu no Brasil, a educagdo
que uma élite pode e deve receber. A
maior parte delle, entre nés, é recrutada
em todas as carreiras, sem qualquer pre-
paracio profissional, como o0s professo-
res do ensino secundario e os do ensino
superior (engenharia, medicina, direito,
etc.), entre os profissionaes dessas carrei-
ras, que receberam, uns e outros, do se-
cundario a sua educagdo geral. O magis-
terio primario, preparado em escolas es-
peciaes (escolas normaes), de caracter
mais propedeutico, e, ds vezes mixto,
com seus cursos geral e de especializagdo
profissional, ndo recebe, por via de re-
gra, nesses estabelecimentos, de nivel se-
cundario, nem uma solida prepara¢io pe-
dagogica, nem a educagdo geral em que
ella deve basear-se. A preparagao dos pro-
fessores, como se vé, é tratada entre nds,
de maneira differente, quando ndo ¢ in-
teiramente descuidada, como se a funcgac
educacional, de todas as func¢des publi

cas a mais importante, fosse a unica par

cujo exercicio ndo houvesse necessidade
de qualquer preparagdo profissional. To-
dos os professores, de todos os grdos,
cuja preparagdo geral se adquirird nos es-
tabelecimentos de ensino secundario, de-
vem, no entanto, formar o seu espirito pe-
dagogico, conjunctamente, nos cursos
universitarios, em faculdades ou escolas
normaes, elevadas ao nivel superior e in-
corporadas ds universidades. A tradi¢do
das hierarchias docentes, baseadas na dif-
ferenciagdo dos grdos de ensino, e que a
linguagem fixou em denominagGes diffe-
rentes (mestre, professor e cathedratico),
¢ inteiramente contraria ao principio da
unidade da funcgdo educacional, que,
applicado, 4s func¢es docentes, importa
na incorporagdo dos estudos do magis-
terio 4s universidades, e, portanto, na li-
bertagdo espiritual e economica do pro-
fessor, mediante uma formag3o e remune-
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ragao cquivalentes que lhe permittam
manter, com a efficiencia no trabalho, a
dignidade e o prestigio indispensaveis aos
educadores.

A formagio universitaria dos professo-
res ndo € sémente uma necessidade da
funcgdo educativa, mas o unico meio de,
elevando-lhes em verticalidade a cultura,
e abrindo-lhes a vida sobre todos os hori-
zontes, estabelecer, entre todos, para a
realizagdo da obra educacional, uma com-
prehensdo reciproca, uma vida sentimen-
tal commum e um vigoroso espirito com-
mum nas aspiragdes e nos ideaes. Se o es-
tado cultural dos adultos é que di as di-
rectrizes & formagdo da mocidade, ndo se
podera estabelecer uma funcgdo e educa-
¢do unitaria da mocidade, sem que haja
unidade cultural naquelles que estdo in-
cumbidos de transmittil-a. Nés ndo temos
o feiticismo mas o principio da unidade,
que reconhecemos ndo ser possivel se-
nio quando se creou esse ‘‘espirito”.
esse “ideal commum”, pela unificagdo,
para todos os grios do ensino, da forma-
¢do do magisterio, que elevaria o valor
dos estudos, em todos os grios, imprimi-
ria mais logica e harmonia &s institui¢des,
e corrigiria, tanto quanto humanamente
possivel, as injusticas da situagdo actual.
Os professores de ensino primario e se-
cundario, assim formados, em escolas ou
cursos universitarios, sobre a base de uma
educagao geral commum, dada em estabe-
lecimentos de educagdo secundaria, ndo
fariam sendo um s6 corpo com os do en-
sino superior, preparando a fusio sincera
e cordial de todas as forgas vivas do ma-
gisterio. Entre os diversos grdos do ensi-
no, que guardariam a sua func¢do especi-
fica, se estabeleceriam contactos estreitos
que permittiriam as passagens de um ao
outro nos momentos precisos, descobrin-
do as superioridades em germen, pondo-
as em destaque e assegurando, de um pon-
to a outro dos estudos, a unidade do es-
pirito sobre a base da unidade de forma-
¢do dos professores.

422

O papel da escola na vida e a sua func¢ao
social

Mas, a0 mesmo tempo que OS progres-
sos da psychologia applicada 4 creanga
comegaram a dar 4 educagdo bases scien-
tificas, os estudos sociologicos, definindo
a posi¢do da escola em face da vida, nos
trouxeram uma consciencia mais nitida da
sua funcg¢do social e da estreiteza relativa
de seu circulo de acgdo. Comprehende-se,
4 luz desses estudos, que a escola, campo
especifico de educagdo, ndo é um elemen-
to estranho 4 sociedade humana, um ele-
mento separado, mas ‘‘uma institui¢do
social”, um orgdo feliz e vivo, no conjun-
cto das institui¢des necessarias d vida, o
logar onde vivem a creanga, a adolescen-
cia e a mocidade, de conformidade com
os interesses e as alegrias profundas de
sua natureza. A educacdo, porém. nio se
faz sémente pela escola, cuja acgio é
favorecida ou contrariada. ampliada ou
reduzida pelo jogo de forgas innumeraveis
que concorrem ao movimento das socie-
dades modemas. Numerosas ¢ variadissi-
mas, sdo, de facto, as influencias que for-
mam o homem atravez da existencia.
“Ha a heranga que a escola da especie,
como j& se escreveu; a familia que é aes-
cola dos paes; o ambiente social que é a
escola da communidade, e a maior de to-
das as escolas, a vida, com todos os seus
imponderaveis e forgas incalculaveis”.
Comprehender-se-4, entdo, para empregar
a imagem de C. Bouglé, que, na socieda-
de, a ‘“‘zona luminosa ¢ singularmente
mais estreita que a zona de sombra; os pe-
quenos focos de acg@o consciente que sdo
as escolas, nao sdo sendo pontos na noite,
e a noite que as cerca ndo ¢é vasia, mas
cheia e tanto mais inquietante; ndo & o
silencio e a immobilidade do deserto, mas
o fremito de uma floresta povoada”.

Dessa concepgao positiva da escola,
como uma institui¢do social, limitada,
na sua ac¢do educativa, pela pluralidade
e diversidade das forgas que concorrem



ao movimento das sociedades, resulta a
necessidade de reorganizal-a, como um or-
ganismo malleavel e vivo, apparelhado de
um systema de institui¢des susceptiveis
de lhe alargar os limites e o raio de acgdo.
As institui¢cdes periescolares e postesco-
lares, de caracter educativo ou de assis-
tencia social, devem ser incorporadas
em todos os systemas de organizagio es-
colar para corrigirem essa insufficiencia
social, cada vez maior, das instituigGes
educacionaes. Essas institui¢des de educa-
¢do e cultura, dos jardins de infancia ds
escolas superiores, ndo exercem a ac¢do
intensa, larga e fecunda que s3o chamadas
a desenvolver e n3o podem exercer sendo
por esse conjuncto systematico de medi-
das de projecgdo social da obra educativa
além dos muros escolares. Cada escola,
seja qual for o seu grao, dos jardins as
universidades, deve, pois, reunir em tomo
de si as familias dos alumnos, estimulan-
do e aproveitando as iniciativas dos paes
em favor da educa¢do; constituindo socie-
dades de ex-alumnos que mantenham
relagdo constante com as escolas; utilizan-
do, em seu proveito, os valiosos ¢ multi-
plos elementos materiaes e espirituaes da
collectividade e despertando e desenvol-
vendo o poder de iniciativa e o espirito
de cooperagdo social entre os paes, 0s
professores, a imprensa e todas as demais
institui¢Ges directamente interessadas na
obra da educagio.

Pois, é impossivel realizar-se em inten-
sidade e extensdo, uma solida obra edu-
cacional, sem se rasgarem 4 escola abertu-
ras no maior numero possivel de direcgOes
e sem se multiplicarem os pontos de
apoio de que ella precisa, para se desen-
volver, recorrendo a communidade como
a fonte que lhes ha de proporcionar todos
os elementos necessarios para elevar as
condigBes materiaes e espirituaes das es-
colas. A consciencia do verdadeiro papel
da escola na sociedade impde o dever de
concentrar a offensiva educacional sobre
os nucleos sociaes, como a familia, os

agrupamentos profissionaes e a imprensa,
para que o esforgo da escola se possa rea-
lizar em convergencia, numa obra solida-
ria, com as outras instituigdes da commu-
nidade. Mas, além de attrahir para a obra
commum as instituigdes que sdo destina-
das, no systema social geral, a fortificar-se
mutuamente, a escola deve utilizar, em
seu proveito, com a maior amplitude pos-
sivel, todos os recursos formidaveis, como
a imprensa, o disco, o cinema e o radio,
com que a sciencia, multiplicando-the a
efficacia, acudiu 4 obra de educagdo e
cultura e que assumem, em face das con-
di¢Ges geographicas e da extensdo terri-
torial do paiz, uma importancia capital.
A’ escola antiga, presumida da importan-
cia do seu papel e fechada no seu exclu-
sivismo acanhado e esteril, sem o indis-
pensavel complemento e concurso de to-
das as outras institui¢Oes sociaes, se suc-
cederd a escola moderna apparelhada de
todos os recursos para estender e fecun-
dar a sua acgdo na solidariedade com o
meio social, em que entdo, e s entdo,
se tornard capaz de influir, transfor-
mando-se num centro poderoso de crea-
¢do, attracgdo e irradiagdo de todas as
forgas e actividades educativas.

A democracia, — um programma de lon-
gos deveres

Nio alimentamos, de certo, illusGes
sobre as difficuldades de toda a ordem
que apresenta um plano de reconstrucgao
educacional de t3o grande alcance e de
tdo vastas propor¢des. Mas, temos, com
a consciencia profunda de uma por uma
dessas difficuldades, a disposigao obsti-
nada de enfretal-as, dispostos, como esta-
mos, na defeza de nossos ideaes educacio-
naes, para as existencias mais agitadas,
mais rudes e mais fecundas em realida-
des, que um homem tenha vivido desde
que ha homens, aspiragdes e luctas. O
proprio espirito que o informa de uma
nova politica educacional, com sentido
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unitario ¢ de bases scientificas, e que se-
ria, em outros paizes, a maior fonte de
seu prestigio, tomar4 esse plano suspeito
aos olhos dos que, sob o pretexto e em
nome do nacionalismo, persistem em
manter a educagdo, no terreno de uma
politica empirica, 4 margem das correntes
renovadoras de seu tempo. De mais, se
os problemas de educagdo devem ser re-
solvidos de maneira scientifica, e se a
sciencia ndo tem patria, nem varia, nos
seus principios, com os climas e as lati-
tudes, a obra de educagdo deve ter, em
toda a parte, uma ‘“‘unidade fundamen-
tal”. dentro da variedade de systemas re-
sultantes da adapta¢cdo a novos ambien-
tes dessas idéas e aspiragdes que, sendo
estructuralmente scientificas e humanas,
tém um caracter universal. E' preciso,
certamente, tempo para que as camadas
mais profundas do magisterio e da socie-
dade em geral sejam tocadas pelas dou-
trinas novas ¢ seja esse contacto bastan-
te penetrante e fecundo para lhe modi-
ficar os pontos de vista e as attitudes
em face do problema educacional, e
para nos permittir as conquistas em glo-
bo ou por partes de todas as grandes as-
piragdes que constituem a substancia de
uma nova politica de educagdo.

Os obstaculos accumulados, porém,
nio nos abateram ainda nem poderao aba-
ter-nos a resolugao firme de trabalhar pe-
la reconstrucgdo educacional no Brasil.
Nés temos uma missao a cumprir: insen-
siveis 4 indifferenga e a hostilidade. em lu-
cta aberta contra preconceitos e preven-
¢oes enraizadas, caminharemos progressi-
vamente para o termo de nossa tarefa,
sem abandonarmos o terreno das realida-
des, mas sem perdermos de vista os nos-
sos ideaes de reconstruc¢do do Brasil,
na base de uma educagdo inteiramente
nova. A hora critica e decisiva que vive-
mos, ndo nos permitte hesitar um mo-
mento deante da tremenda tarefa que nos
impde a consciencia, cada vez mais viva
da necessidade de nos prepararmos para
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enfrentarmos com o evangelho da nova
geragdo, a complexidade tragica dos pro-
blemas postos pelas sociedades moder-
nas. “Nio devemos submetter o nosso
espirito. Devemos, antes de tudo pro-
porcionar-nos um espirito firme ¢ segu-
ro; chegar a ser serios em todas as cousas,
¢ ndo continuar a viver frivolamente e co-
mo envoltos em bruma; devemos formar-
nos principios fixos ¢ inabalaveis que sir-
vam para regular, de um modo firme,
todos os nossos pensamentos e todas as
nossas ac¢des; vida e pensamento devem
ser em nos outros de uma s6 pecga e for-
mar um todo penetrante e solido. Deve-
mos, em uma palavra, adquirir um carac-
ter, ¢ reflectir, pelo movimento de nos-
sas proprias idéas, sobre os grandes acon-
tecimentos de nossos dias, sua relagdo
comnosco e o que podemos ecsperar del-
les. E’ preciso formar uma opiniao clara
¢ penctrante ¢ responder a esses proble-
mas sim ou ndo de um modo decidido
¢ inabalavel™.

Essas palavras tdo opportunas, que
agora lembramos. escreveu-as Fichte ha
mais de um seculo. apontando 4 Allema-
nha, depois da derrota de lena, o cami-
nho de sua salvagdo pela obra educa-
cional, em um daquelles famosos “‘dis-
cursos 4 nacgdo allem3”, pronunciados de
sua cathedra, emquanto sob as janellas da
Universidade, pelas ruas de Berlim, resoa-
vam os tamboéres francezes... Ndo sio,
de facto, scndo as fortes convicgdes e a
plena posse de si mesmos que fazem os
grandes homens e os grandes povos. To-
da a profunda renovagdo dos principios
que orientam a marcha dos povos precisa
acompanhar-se de fundas transformagdes
no regimen educacional: as unicas revolu-
¢Oes fecundas sdo as que se fazem ou se
consolidam pela educagdo, e é sé pela
educagdo que a doutrina democratica, uti-
lizada como um principio de desaggrega-
¢80 moral e de indisciplina, poder4 trans-
formar-se numa fonte de esforgo moral,
de energia creadora, de solidariedade so-



cial e de espirito de cooperagdo. “O ideal
da democracia que, — escrevia Gustave
Belot em 1919, — parecia mecanismo po-
litico, torna-se principio de vida moral e
social, e 0 que parecia cousa feita e reali-
zada revelou-se como um caminho a se-
guir e como um programma de longos de-
veres”. Mas, de todos os deveres que in-
cumbem ao Estado, o que exige maior ca-
pacidade de dedicagdo e¢ justifica maior
somma de sacrificios; aquelle com que
ndo é possivel transigir sem a perda irre-
paravel dc algumas geragdes; aquelle em
cujo cumprimento os erros praticados se
projectam mais longe nas suas consequen-
cias, aggravando-se 4 medida que recuam
no tempo; o dever mais alto, mais penoso
¢ mais grave ¢, de certo, o da educagdo
que, dando ao povo a consciencia de si
mesmo e de seus destinos e a forga para
affirmar-se e realizal-os, entretém, culti-
va e perpetia a identidade da consciencia
nacional, na sua communhdo intima com
a conscicncia humana.
Fernando de Azevedo
Afranio Peixoto

A. de Sampaio Doria
Anisio Spinola Teixeira
M. Bergstrom Lourengo Filho
Roquette Pinto

J. G. Frota Pessoa

Julio de Mesquita Filho
Raul Briquet

Mario Casasanta

C. Delgado de Carvalho
A. Ferreira de Almeida Jr.
J. P. Fontenelle

Rolddo Lopes de Barros
Noemy M. da Silveira
Hermes Lima

Attilio Vivacqua
Francisco Venancio Filho
Paulo Maranhdo

Cecilia Meirelles

Edgar Sussekind de Mendonga
Armanda Alvaro Alberto
Garcia de Rezende
Nobrega da Cunha
Paschoal Lemme

Raul Gomes.
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Mesa-Redonda sobre o Manifesto dos
Pioneiros da Educa¢do Nova e o -~
desenvolvimento da Educagao Brasileira

Ha pouco mais de meio século era lan-
cado o Manifesto dos Educadores pela
Educacao Nova. Impunha-se portanto um
reexame das propostas defendidas nesse
documento, a luz das realidades atuais da
educagdo brasileira.

Ao ensejo do 409 ano de edi¢do da
Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos,
a diregdo do INEP promoveu essa Mesa,
com a participacdo de educadores que se
alinham em distintos posicionamentos
diante das questoes ali formuladas.

Transcrevemos aqui a integra das ex-
posigoes e debates entdo registrados.

ABERTURA

Palavras da Ministra Esther de Figueiredo
Ferraz

Professora Lena Castello Branco, Dire-
tora do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais, nosso querido e
j& consagrado INEP; Dignas autoridades
aqui presentes; Senhores expositores e
Senhores debatedores; Senhores e Senho-
Ias.

Gostaria de saudar todos aqui presen-
tes e agradecer-lhes pelo fato de haverem
atendido a nossa convocagdo para tomar
parte nesses trabalhos de tdo grande im-
portancia.

Ao longo de pouco mais de quatro sé-
culos de histéria, a educa¢do brasileira
vem apresentando fases relativamente
longas de continuidade pela pldcida con-
sagra¢do de padrdes normalmente aceitos

e momentos nervosos, agitados, de transi-
¢do ¢ de mudanga. Nestes, comprovada-
mente muito fecundos, evidencia-se
a inadequagdo entre o sistema educacio-
nal e a sociedade, resultando em altera-
¢Oes mais ou menos significativas nos mo-
delos vigentes, na filosofia e nas prdticas
pedagbgicas que os informam. Temos,
assim, aceitag@o de um lado e irresignagdo
de outro.

O escolanovismo no Brasil, reunindo
elementos comuns a vdrias correntes pe-
dagbgicas, expressas, dentre outros, por
Claparéde, Dewey. Bouvet, Ferriére,
Kilpatrick e Decroly, teve lugar em mo-
mento de grandes modificagdes da socie-
dade brasileira. Iniciando-se na década de
20 e prolongando-se nos anos subsequen-
tes, fol contemporanco da revolugdo esté-
tica e cultural que se consubstanciou na
Semana de Arte Moderna de Sao Paulo
em 1922, com sua mensagem revolucio-
ndria, e mesmo iconoclasta, onde se sa-
lientaram figuras como Mirio de Andra-
de, Oswaldo de Andrade, Anita Malfatti,
Tarsila do Amaral e tantos outros.

Consubstanciou-se também no Centro
Regionalista do Nordeste, em Recife, em
1924. O escolanovismo conviveu e de cer-
ta forma foi co-partfcipe de muitas revol-
tas e dos diversos movimentos politicos
que pontilharam o ocaso da “Repiblica
Velha”. Uns e outros expressaram anseios
de mudanga que permeavam a sociedade,
profundamente atingida pelos processos
de urbanizagdo e de industrializagdo em
curso e ainda pelo duplo fenémeno, aque-

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 65(150):426-56, maio/ago. 1984
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la altura incipiente, do crescimento demo-
gréfico e da ascensdo das massas.

De muitas maneiras o escolanovismo
influenciou a educagdo brasileira. Ense-
jou, no plano politico, a edi¢do de farta
legislagio que reformulou os sistemas
estaduais. O movimento teve, no Brasil,
“pioneiros™ que comegaram a atuar j4 na
década de 20, contrapondo, como diz
Valnir Chagas, “ao formalismo herbartia-
no da instrugdo, a idéia integrada e dina-
mica da educagdo”, espalhando-se por al-
guns Estados, numa verdadeira ““ag3o mis-
siondria”. Tivemos, entdo, reformas reali-
zadas em 1920, em S3o Paulo, por Sam-
paio Déria; em 1922, no Rio de Janciro,
por Carneiro Ledo; em 1923, no Ceard,
por Lourengo Filho; na Bahia, em 1924,
por Anifsio Teixeira; no Rio Grande do
Norte, em 1925, por José Augusto; em
Minas Gerais. em 1927, por Francisco
Campos e Mirio Casassanta; em Pernam-
buco, em 1928, ainda por Carneiro Ledo,
e em 1928, também, no antigo Distrito
Federal, por Femando de Azevedo. A re-
forma atingiu sobretudo os ensinos pri-
mdrio ¢ normal, j4 que o ensino hoje de
29 grau e o ensino superior estavam mais
afetos s normas federais. Além de refor-
mular os sistemas estaduais, essa legisla-
¢do conduziu, no plano federal, A criagdo
do Ministério da Educagdo e Satde pelos
debates proficuos na Assembléia Consti-
tuinte de 1934. No plano social, as idéias
¢ a atuagdo dos escolanovistas resultaram
na afirmag¢do dos educadores como cate-
goria profissional diferenciada, empres-
tando-lhes notoricdade e influéncia. Mas
foi sobretudo no plano pedagégico, como
alids n3o poderia deixar de ser, que o es-
colanovismo deixou marcas indeléveis,
ndo sendo temerdrio afirmar que verda-
deiramente revolucionou a escola brasi-
leira.

Desdobrando-se em vdrias décadas, o
movimento escolanovista teve definido
Seus pressupostos tedricos e seu programa
de agdo no documento dirigido, em mar-

¢o de 1932, Ao povo e ao Governo por
26 signatdrios — entre intelectuais e edu-
cadores — no assim chamado Manifesto
dos Pioneiros da Educagao Nova, que pro-
pugnava pela “reconstru¢do educacional
do Brasil”, representando, na express3o
de Fernando de Azevedo, “vigoroso esfor-
¢o para constituir uma nova polftica edu-
cacional ¢ propor a execugdo de um dos
mais largos planos escolares que j4 se tra-
¢aram no Brasil”. Assinaram esse docu-
mento, Fernando de Azevedo, Afranio
Peixoto, Antonio de Sampaio Déria, Ani-
sio Teixeira, Manuel Bergstrom Louren-
¢o Filho, J.G. Frota Pessoa, P.P. Fontene-
le, Rolddo Lopes de Barros, Noemi da Sil-
veira, Hermes Lima, Atflio Vivdqua, Fran-
cisco Venancio Filho, Paulo Maranhio,
Roquete Pinto, Julio de Mesquita Filho,
Paulo Briquet, Mario Casassanta, C. Del-
gado de Carvalho, Antonio Ferreira de Al-
meida Janior, Cecflia Meirelles, Edgard
Sussekind de Mendonga, Amanda Alvaro
Alberto, Garcia de Rezende, Paschoal Le-
me, Raul Gomes, C. Homega da Cunha.
Os mais importantes eram, evidentemen-
te, Anisio Teixeira e Fernando de Azeve-
do.

Para reduzir a uma sfntese, que quase
diria, muito sintética, das idéias da Esco-
la Nova, valho-me da expressdo de Valnir
Chagas quando, no seu festejado livro
Educagio Brasileira — o ensino de 19 e
20 graus, diz o seguinte, referindo-se ao
documento: “Neste ultimo documento,
encarava-se a Educagio como um instru-
mento por exceléncia de uma reconstru-
¢do nacional a expressar-se na formagao
da hierarquia democrética, pela hierarquia
das capacidades recrutadas em todos os
grupos sociais”. ‘Essencialmente publi-
ca”, ela teria de desenvolver-se em estreita
vinculagio com as comunidades, sob for-
ma obrigat6ria, gratuita, leiga e sem qual-
quer segregagdo ditada por critérios de
cor, sexo ou tipo de estudos. “Comum e
Gnica” devia articular-se dinamicamente
nos seus vArios graus, para atender 3s dife-
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rentes fases do crescimento, integrando e
colocando no mesmo plano as atividades
intelectuais ¢ as manuais. Metodologica-
mente funcional e ativa, segundo os pos-
tulados da “Escola Nova”, assentava-se
em base mais psicolégica do que légica,
pelo ajustamento do curriculo aos inte-
resses naturais dos educandos. Tudo isso
implicava uma crescente autonomia téc-
nica, econdmica e administrativa da esco-
la como institui¢do, e ao mesmo tempo,
supunha um magistério cuja formagdo,
mesmo para o ensino primdrio, se elevasse
gradualmente ao nivel superior.

Esse documento de 1932 foi, por
assim dizer, reiterado e justificado por um
outro manifesto de 1959, também redigi-
do por Fernando de Azevedo e assinado,
jd agora, por 144 intelectuais e educado-
res, que proclamavam a atualidade do ma-
nifesto de 32 e também o seu direito e de-
ver de lutar por uma politica que pudesse
acudir “a sede incoercivel de educagdo
das massas populares”. Ndo podemos es-
quecer, a essa altura, a atuagdo proficua
da Associagdo dos Educadores Brasileiros.
a qual, entre outras iniciativas, promoveu
as célebres Conferéncias Nacionais de
Educagdo que, em cada ano, a partir de
1927, se realizavam numa capital de Esta-
do. Seria talvez util, a essa altura, que
considerdssemos a possibilidade de fazer
reviver essa iniciativa. E isso mesmo suge-
ri a Professora Lena Castello Branco, lem-
brando-lhe que, jd este ano, comegdsse-
mos a preparar, para realizagdo em feve-
reiro de 1985, uma nova Conferéncia Na-
cional de Educagdo.

Passados mais de 50 anos, quase 52, da
publica¢@o do primeiro documento ¢ con-
siderada a sua inquestiondvel influéncia
sobre geragGes e geragSes de educandos e
educadores, parece oportuno e vélido re-
fletir sobre a importdncia ¢ as consequén-
cias do Manifesto e do escolanovismo
como um todo na educagao brasileira. Em
boa hora o INEP, em certa medida fruto,
ele mesmo, daqueclas idéias e daqueles
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propésitos, promove esta Mesa-Redonda,
cujos trabalhos irdo constituir matéria da
Revista Brasilcira de Estudos Pedagégi-
cos em um nimero comemorativo do seu
400 aniversdrio. E € oportuna essa refle-
xdo sobretudo quando certos problemas
que se diria, eternos, e que foram tratados
nesses dois documentos, principalmente
no de 1932, se recolocam, ji agora numa
nova perspectiva, exigindo também solu-
¢Oes novas para fazer face & problemdti-
ca dos tempos modernos. A reflexdo €
ainda oportuna sobretudo porque nos
achamos num momento de ‘“‘abertura”,
abertura para a liberdade. Dentro desta
linha de consideragOes gostaria de encer-
rar minhas palavras citando uma frase de
Anisio Teixeira, relativa a liberdade, onde
cle diz: “sempre que a inteligéncia huma-
na passa por um periodo de liberdade —
por liberdade se entende a auséncia de
controles impostos e externos ao seu de-
senvolvimento — hd como que uma safra
miraculosa, ¢ a mente humana explode
em riqueza de imagina¢do e de obscrva-
¢do que abre novos horizontes a sua su-
prema aventura’.

Vamos aproveitar esse momento de li-
berdade, que hd de perdurar, para reite-
rarmos o pensamento formulado pelos
pioneiros de 1932.

Obrigada senhores.

Palavras da Professora Lena Castello Bran-
co Ferreira Costa, Diretora-Geral do INEP

Senhora Ministra Esther de Figueiredo
Ferraz, Senhores membros do Comité Edi-
torial da Revista Brasileira de Estudos Pe-
dagégicos, Senhores expositores ¢ debate-
dores desta Mesa-Redonda, Senhores Dire-
tores do INEP, Senhoras ¢ Senhores.

O objetivo imediato das Mesas-Redon-
das que vém sendo promovidas pelo INEP
¢ o de enscjar o debate e a troca de idéias,
de experiéncias e informagdes sobre te-
mas relevantes da educagdo brasileira; a fi-
nalidade mediata serd a de subsidiar a se-



¢do Debates e Propostas da Revista Brasi-
leira de Estudos Pedagégicos.

Com efeito, voltando a circulagdo a
tradicional Revista, em novembro préxi-
mo passado, foi definido pelo seu Comité
Editorial que sc dedicasse nimero espe-
cial ao 400 aniversdrio daquela publica-
¢do. Nenhuma outra iniciativa melhor se
harmonizaria com as comemoragdes dessa
cfeméride do que o encontro que, para o
estudo do Manifesto dos Pioneiros da
Educagdo Nova, ora congrega o escolhido
grupo de educadores aqui reunidos, den-
tre os quais ressalta a presenga da Senhora
Ministra da Educagdo e Cultura, Professo-
ra Esther de Figueiredo Ferraz, o que nos
honra sobremaneira.

De diversos modos e sob muitos aspec-
tos estiveram interligados o INEP e os
Pioneiros da Educa¢do Nova. E falar do
idedrnio daqueles educadores — dentre os
quais Lourcngo Filho e Anisio Teixeira,
para citar apenas alguns dos mais famo-
sos inepianos — ¢ também evocar as bases
filosoficas ¢ doutrindrias sobre as quais se
construiram as atividades deste Instituto,
desde vérias décadas.

Nascido no bojo do movimento reno-
vador que fol o escolanovismo, acentua-
damente marcado pela preocupagdo com
o componente social e politico da educa-
¢do, como instrumento de formagdo do
cidadao, nas socicdades democréticas, o
Manifesto ¢ seus autores preconizavam
também a aplicagdo mais larga dos méto-
dos cientificos aos problemas da educa-
¢do. Criado em 1937 e instalado em
1938, o Instituto de Pedagogia, logo reba-
tizado como Instituto Nacional de Estu-
dos Pedagogicos. constituiu-se em *‘cen-
tro de estudos de todas as questdes edu-
cacionais relacionadas com os trabalhos
do Ministério da Educag¢do™, nos termos
do Decreto-lei n® 580 de 30.07.38, que
o regulamentou. Assim, desde suas ori-
gens, tem o INEP evidenciado preocupa-
¢0es no sentido de indagar e de definir
o nexo de uma ciéncia da educagdo brasi-

leira, lastreada em estudos e pesquisas de
incontrastdvel seriedade.

A visdo histdrica da evolugdo de qual-
quer ciéncia coloca-nos, com freqiiéncia,
na perspectiva privilegiada do nosso tem-
po, 0 que poderd induzir-nos a erros de
julgamento quanto as tentativas e acer-
tos, buscas e descobertas dos que nos ante-
cederam. Nio obstante, é dinidmico e
constante o evolver das ciéncias — e den-
tre estas, a ciéncia da educagdo, com to-
dos os seus questionamentos e perplexida-
des, ciéncia do homem que é por excelén-
cia, naquilo que o homem tem de mais
nobre: sua inteligéncia, sua vontade, seu
caréter.

Passados quase 52 anos da divulgagido
do Manifesto dos Pioneiros da Educagio
Nova, um sem nimero de educadores e de
educandos vem sendo influenciado pelas
idéias e formulagGes enfeixadas naquele
documento. Serd proficuo indagarmos o
que subsiste das suas proposigdes, nos
dias atuais, e como se projetam elas para
o futuro. Serd igualmente valioso conhe-
cer as mudangas que desencadearam e
aquelas que seja possivel prever, tanto no
macrocosmo dos sistemas educacionais,
como no microcosmo das escolas e, a par-
tir destas, na mente e no coragdo dos ho-
mens.

A presente Mesa-Redonda foi concebi-
da em perspectiva dialética, objetivando
ensejar uma visdo retrospectiva € uma vi-
sdo prospectiva das ressondncias do Ma-
nifesto dos Pioneiros da Educagio Nova
na educagdo brasileira. Os expositores e
debatedores que aqui comparecem, em-
prestando maior relevo e significagdo a
este evento, provém de diferentes gera-
¢Bes e tiveram sua formagdo humanisti-
ca e pedagégica forjada em momentos
histéricos diferenciados, sob a influéncia
de pressupostos filoséficos também di-
versos. Educadores sao, todos eles, com
experiéncias  individualizadas, todavia
inestimdveis, em riqueza e dedicagdo 4
educagdo brasileira.
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O Ministro Abgar Renault, contempo-
raneo e participe do movimento da Esco-
la Nova, escritor, intelectual e homem
publico de merecido renome, discorrerd,
em visio retrospectiva, sobre o Manifes-
to. Da mesma perspectiva, falar4 o Pro-
fessor Luis Antonio Rodrigues da Cunha,
da Universidade Federal Fluminense, es-
tudioso da matéria, historiador da educa-
¢do, espirito alerta e penetrante. Em se-
guida, o professor Carlos Roberto Jamil
Cury, da Universidade Federal de Minas
Gerais, expoente de uma gera¢do intensa-
mente critica, discorrerd sobre o tema, sob
enfoque prospectivo. O Padre José de
Vasconcellos, inteligéncia das mais bri-
lhantes e espirito dos mais licidos, com
larga folha de servigos prestados a educa-
¢do, encerrard a primeira etapa dos tra-
balhos programados.

Cada um dos expositores — Ministro
Abgar Renault e Professor Carlos Roberto
Jamil Cury — dispord de 30 minutos; a
cada um dos debatedores, Professor Luis
Antonio Rodrigues da Cunha e Padre José
de Vasconcellos, estardo reservados 20
minutos. Em seguida, serd franqueado o
debate a todos os que nos honram com a
sua presenga.

Muito obrigada.

12 EXPOSITOR
Ministro Abgar Renault*

Bem merece o 400 aniversdrio do apa-
recimento da Revista Brasileira de Estu-
dos Pedagégicos ser comemorado, e ne-
nhuma forma lograria ser mais expressiva
do que a evocagdo, para efeitos de andli-
se e confronto, do Manifesto dos Pionei-
ros da Educagdo Nova. A primeira traz
imediatamente 3 lembranga o nome do
insigne homem de Estado, Gustavo Ca-

* Abgar Renault foi Ministro da Educagdo ¢
Cultura durante o periodo de 24/11/55 a
31/01/56.
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panema, que convocou Lourengo Filho, o
grande mestre da pedagogia e um dos sig-
natdrios daquele documento, para a obra
de criagdo do INEP e do seu 6rgdo de di-
vulgacdo. O segundo, pela sua importan-
cia técnica e pela sua significagdo social e
polftica, impde releitura, reexame e cote-
jo do pensamento nele expresso com o
que foi realizado, ou seja, do que foi ou
poderia ter sido com o que é, com o que
ndo chegou a ser, e por qué.

Esse documento deve, com justiga, ser
havido por estudo, em sintese apertada,
mas clara, exata e convincente, dos pro-
blemas capitais da educagio brasileira em
todos os seus graus, do pré-primdrio ao
superior, e por completo mapa indicativo
dos caminhos que deveriam ser rasgados
através da floresta confusa, hirta e escu-
ra e seguidos cuidadosamente para serem
alcangados os pontos em mira. Acredito
que da andlise do que foi planejado no
Manifesto de 1932 ¢ do que foi realmente
levado a efeito se projetardo tragos apa-
rentemente desconexos, de cuja ligagao
poderd nascer um retrato fiel do Brasil e
das suas reais inclina¢Ges, ndo apenas edu-
cacionais, sendo também polfticas, so-
ciais e até economicas.

Em que dire¢ées marchou de 1932 até
agora o Brasil na 4rea da educagdo? Que
foi concretamente realizado de acordo
com aquele documento? Em que setores
se desenvolveu, de fato, ag¢do criadora?
Onde falhamos e por que falhamos? Que
fungdo, boa ou md, neste ou naquele pon-
to, exerceu o Estado? Como contribuiu
para o éxito e como errou, onde errou e
por qué? Haverd o nosso modo de ser na-
cional causado falhas em que incidiram as
idéias, sugestdes, conselhos e planos, sem-
pre tdo nitidos e objetivos formulados no
Manifesto langado hd 52 anos?

O que era a nossa educagdo em 1932
servird de base s nossas indagagdes. Em
1931, Francisco Campos, nomeado no
fim do ano anterior Ministro da Educagdo
e Sadde, quando foi criado esse 6rgdo, es-



tudou a fundo as condi¢des da educagdo
na drea federal e formulou, comegando
a executd-las, reformas que procuravam
alcancgar as raizes dos problemas. Haven-
do permanecido no exercfcio daquele car-
go apenas alguns meses, ndo logrou por
por obra o que fora planejado, mas mui-
tos dos seus modos de ver coincidem com
os do Manifesto de 1932, notadamente
em matéria de ensino superior e, neste, a
organizagdo da universidade, na qual en-
tendia fundamentais os estudos desinte-
ressados, a pesquisa, a criagdo de cultura
no sentido mais amplo que essa palavra
possa abranger. A sua visio e a sua com-
preensdo da universidade eram tais, que
uma autoridade do tomo de Newton Su-
cupira me declarou que a exposi¢do de
motivos apresentada ao Chefe do Gover-
no Provisorio sobre a reforma universi-
tdria dd a impressdo de haver sido escrita
nos dias de hoje. Alids, de 1927 a 1929,
Francisco Campos, como Secretdrio do In-
terior de Minas Gerais, empreendeu am-
pla reforma do ensino primdrio e do
ensino normal, cujas diretrizes em nada
se desviavam das linhas do Manifesto.
Foi um precursor, dotado de rara inteli-
géncia e raro sentimento das nossas rea-
lidades.

E justo reconhecer que numerosos
pontos lan¢ados em relevo no grande do-
cumento ora em estudo s6 vieram, infeliz-
mente, a ser objeto de trasladagdo para a
realidade longos e longos anos apés 1932.
Assim, por exemplo, o grave problema
da descentralizagdo — uma das preocupa-
¢Oes capitais dos pioneiros de 1932 —
s6 veio novamente a ser cogitado e, afi-
nal, resolvido em 1962, isto é, 30 anos
depois, pela Lei de Diretrizes e Bases.
Ndo sou, nunca fui pela centralizagdo,
mas confesso ter dividas sobre os bene-
ficios de tal providéncia, isto €, sobre as
vantagens reais para a educagdo, para a so-
lugdo dos problemas diddticos em si,
para a vida nas salas de aula, a comegar
pelas aulas destinadas & preparagdo de

professores. O caso tfo debatido dg fis-
calizagio federal nos estabelecimen-
tos de ensino secunddrio deve ser exami-
nado. Era ineficaz, sem divida nenhu-
ma. Serd eficaz, hoje, tdo-sé por haver-
se descentralizado? A ineficiéncia ndo
provinha da centralizag@o em si, que, alids,
nio é boa norma administrativa, mas da
incompeténcia do pessoal utilizado. Do
ponto de vista administrativo ou, melhor,
apenas burocrético, ndo h4 divida de que
houve progresso, mas esse afigura-se a
mim a s6 coisa verdadeiramente util que
se conseguiu. Portanto, ndo creio que a
descentralizagdo do ensino primdrio, isto
¢, a sua municipalizagdo venha a dar resul-
tados, e n3o creio por nao crer na com-
peténcia educacional, administrativa e
econdmica da maioria dos nossos muni-
cipios. Somente por exce¢do conseguire-
mos algo realmente a altura das nossas
tremendas necessidades.

Ponto important{ssimo assinalado em
primeiro plano no documento que exami-
no é a disjung@o entre os problemas edu
cacionais e 0s recursos econémicos, fend
meno estranhissimo que persiste ¢ amea-
¢a eternizar-se, criando dificuldades insu-
perdveis para todo o sistema de educagio,
sobretudo para o recrutamento do magis-
tério. Os recursos imaginados e utilizados,
a saber, medidas como os fundos escola-
res e o saldrio-educagdo — este criado por
Carlos Pasquale, o admir4vel educador e
administrador paulista —, methoraram
muito as condi¢des financeiras em que se
debate a educagao, mas nao bastam a sol-
ver a terrfvel dificuldade, sobretudo em
razdo do crescimento da populagdo em
idade escolar.

E certo que muitas instituigdes gastam
largas parcelas dos seus orgamentos em
despesas ndo de primeira necessidade, de-
feito cuja corre¢do se impde, mas que, s6
por si, ndo explica as dificuldades capitais
enfrentadas pelo esforgo educacional em
vdrias esferas.

Também € exato que na fase atual da
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nossa economia ¢ das nossas finangas pu-
blicas é compreensivel o esfor¢o por com-
primir despesas: a questdo, porém, de in-
dole fundamental ¢ que antes. muito
antes da presente conjuntura, jd era tudo
assim, por forma que o Manifesto de
1932 estd carregado de razdo ao declarar:
“No entanto, se. depois de 43 anos de re-
gime republicano, se der um balango ao
estado atual da educagdo publica, no Bra-
sil, verificar-se-4 que, dissociadas sempre
as reformas econdmicas e educacionais,
que era indispensdvel entrelagar e enca-
dear. dirigindo-as no mesmo sentido, to-
dos os nossos esforgos, sem unidade de
plano e sem espirito de continuidade, ndo
lograram ainda criar um sistema de orga-
nizagdo escolar a altura das necessidades
modernas e das necessidades do Pais.™

Tal dificuldade ndo data, pois, de ago-
ra, quando todos conhecemos as agruras
que cercam O governo ¢ temos correta ex-
plicagdo da indigéncia dos meios necessd-
rios para a solugdo de numerosos proble-
mas, entre eles, em primeiro plano, os da
educagdo. Erros de ag¢do e de omissdo
acumulados em dezenas de anos ndo se
corrigem rapidamente. Na verdade, tanto
menos se corrigem quanto as contingén-
clas ccondmicas mais se agravam dia por
dia ¢ desde longa data. Assim, ndo vejo o
que debitar aos periodos governamentais
que se seguiram a 1964. O ponto de difi-
cil compreensdo é que tal contingéncia
vem de longe ¢ foi agravando-se com a
marcha do tempo em face da fria indife-
renga do Estado. Ndo obstante essas defi-
ciéncias gravissimas, ndo ¢ negével o fato
de ter havido, com frequéncia, dinheiros
mal gastos, que desfalcaram orgamentos
jd minguados A grande esperanga, neste ca-
pitulo, é a execugdo da Emenda Constitu-
cional apresentada e aprovada gragas ao
patriotismo, a diligéncia e & perseverancga
do ilustre Senador Joao Calmon.

Reflex3o retrospectiva sobre esse ¢ ou-
tros aspectos do problema leva-nos, infe-
lizmente, a conclusao amarga da indiferen-
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¢a geral do Estado perante o seu proble-
ma basico. sim basico, desde que sc tenha
a causa da educagdo pelo que é ¢ pelo que
representa para 6 Pafs, mesmo do ponto
de vista econdmico.

Se examinarmos, d luz do Manifesto,
o ensino pré-primdrio e o primdrio a im-
pressio que guardaremos scrd penosa:
continua sem ecscola massa imensa de
criangas, cujo numero deverd raiar, hoje,
por 8 milhoes. E ndo falarei do nimero
de evastes, nem no de repeténcia; apenas
lembrarei o que declarou um especialista
da OEA: mantidas a mesma taxa de cres-
cimento da populagdo, a mesma taxa de
evasdo e a mesma de repeténcia, o Brasil
gastard ainda 300 anos para dominar o
scu analfabetismo. Ndo entendo bem, em
face desses nameros, tamanho deblaterar
sobre democracia com eleicdes diretas
num pais como o nosso. quando altas au-
toridades na matéria conclufram que nio
pode haver democracia onde ndo haja um
minimo de pessoas alfabetizadas, verda-
deiramente alfabetizadas. Que dirtam os
signatdrios do Manifesto de 1932, con-
templando o quadro atual?

Pela primeira vez ¢ este ¢ um si-
nal de dnimo e de esperanga — um di-
rigente da cducagdo nacional se deli-
berou a trabathar duramente na 4drea
da educagao primdria, nela incluida a pré-
primdria — Esther de Figueiredo Ferraz,
cujo discernimento. cuja coragem espiri-
tual ¢ fisica ¢ cujo espirito publico dela
fazem trabalhadora insubstituivel na gran-
de obra. Para essa grande educadora, que
¢, por igual, uma grande administradora,
o primeiro problema no dmbito, todo ele
dificilimo, da educagdo nacional é a edu-
cagdo de pnmeiro grau, que tem as suas
rafzes na educagdo pré-primdria.

E das mais significativas a exposi¢do
do Manifesto sobre a preparagdo do pes-
soal docente. Até 1932 s6 havia cursos
para quem visava o exercicio do magisté-
rio primdrio. Jd em 1933 ou 1934, por
iniciativa do grande mestre que foi Anf-



sio Teixeira, inaugurava-se no Rio de
Janeiro a preparagio dos candidatos
ao ensino de 29 grau, e em 1934, gra-
¢as d fundagdo da Universidade de
Sdo Paulo, parece-me que se dcu, tam-
bém em SFo Paulo, infcio & mesma ta-
refa essencial. Nao hd duvida de que a
palavra dos pioneiros foi ouvida, e ndo
s6 o governo federal, senio também
alguns governos estaduais seguiram os
grandes exemplos apontados, ¢ pro-
gredimos consideravelmente. Pena é que
duas ressalvas hajam de ser feitas: a pri-
meira estd no erro dos cursos de curta
dura¢do, cujos resultados foram maus,
sendo de todo em todo indteis; a segunda
aparcce no defeito de permitir a lei de
1972 a preparagdo de professores de 20
grau mediante, se ndo me engano, o acrés-
cimo de um ano ao curso destinado a pre-
paragdo de professores de 19 grau, com
cste resultado: preferir o estudante, em
geral, continuar o curso por mais um ano
em virtude da remuneragdo um pouco
melhor paga nas escolas secunddrias e por
alcangar o seu titulo maior prestigio
social, intciramente falso, alids, porque,
por motivos psicoldgicos pessoais de alu-
no e professor e de ordem técnico-peda-
gobgica, é mais dificil ser um bom mestre
num estabelecimento de educagdo primd-
ria do que num de 20 grau.

Penso que a Lei de Diretrizes e Bases,
de suma importincia em nossa vida edu-
cacional, foi consideravelmente inspira-
da no Manifesto de que trato nesta des-
pretensiosa exposi¢gdo, mas creio, por
igual, que Anisio Teixeira, também
signatdrio daquele notdvel documento,
haveria atingido as mesmas conclusdes,
gragas aos scus grandes conhecimentos
técnicos e gerais e a sua inteligéncia
excepcional. E ele foi o inspirador princi-
pal da lei citada.

Ap6s a conquista de alguns instrumen-
tos essenciais como 0s que nomeei, entre
0s quais quero novamente langar em rele-
vo o trabatho levado a efeito por algumas

universidades, como, por exemplo, a de
Sdo Paulo, que completard dentro em
pouco meio século de esforgos e resulta-
dos admirdveis, ap6s, repito, a conquista
de alguns instrumentos essenciais, como
explicar certas indigéncias gravissimas do
sistema de educagdo brasileiro, as quais
parecem incurdveis?

De par com as insuficiéncias financei-
ras, outras falhas existem, que fazem bai-
xar continuamente a linha d’4gua do bar-
co desafortunado. Quais sdo elas? — Em
primeiro lugar, a incompeténcia, de que
se origina a improvisagdo, da qual nasce,
por sua vez, o caminho errado, no qual
ndo hd, em regra, voltar atrds. Tao temf{-
vel, sendo mais temivel ainda, é o abomi-
nédvel defeito do nosso cardter nacional,
que retorna facilmente ao ponto de par-
tida, ndo para retificar o caminho, mas
para deter-se e criar uma espécie de siste-
ma de descontinuidade, mediante o qual
tudo tem de recomecar, mas alterado
para pior, apds curto periodo de funcio-
namento, ainda quando este haja sido
PrOmissor.

Exemplos de eloquéncia convincente:
o INEP e a sua revista, salvos por Esther
de Figueiredo Ferraz, que sabiamente en-
tregou um e outra A alta competénciae a
dedicagdo exemplar de Lena Castello
Branco Ferreira Costa; o terceiro exem-
plo estd nos Centros Regionais de Pes-
quisas Educacionais, que tiveram altera-
das e reduzidas as suas finalidades, com a
conseqliente mudanga de seu nome.

Nos Estados, a situagdo serd certa-
mente a mesma, pois a fatha, como assi-
nalei, é geral, é nacional. Darei um peque-
no exemplo s6, e esse do meu préprio Es-
tado, que é Minas Gerais: por duas vezes
Secretdrio da Educagdo, extingui, por
duas vezes, os 39s e os 49s turnos de nu-
merosas escolas primdrias por serem,
como todos sabem, instrumentos ini-
doneos: foram restabelecidos no dia se-
guinte ao da minha exoneragao.

Cabe-nos continuar seguindo o mapa
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de a¢ao do Manifesto de 1932, acrescen-
tando-lhe, talvez, uns poucos itens
meramente complementares, alguns, alids,
implicitos no grande documento. Ei-los:
a) — insistir sem descanso na tecla espe-
cial do conceito de que a prioridade do
nosso sistema de educagdo ndo pode, nao
deve ser o ensino secunddrio e muito me-
nos o superior, ainda que organizado e
funcionando sob a forma de universidade,
mas tem de ser o ensino primdrio rural,
que deve ter quatro anos de curso, e O
urbano, neles implicito o pré-primdrio:
tal é a necessidade mdxima, capital, su-
prema da educa¢do nacional; b) — levar
todo o sistema a criar no aluno hdbitos
morais, religiosos, intelectuais, higiénicos,
civicos e sociais, pondo termo a sua falsi-
ficag@o; c) — zelar pelo ensino da lingua
portuguesa em termos tais que se torne
possivel a cada estudante falar e escrever
com um minimo de corre¢do; d) — for-
mar professores competentes para esses
efeitos, revivendo e modernizando as es-
colas normais, que tantos e tdo bons ser-
vigos prestaram outrora; e) — devolver aos
centros regionais de pesquisas educacio-
nais as fun¢des para que foram criados;
f) — instituir o exame de Estado para o
ingresso no curso secunddrio, nos cursos
superiores e nos de pés-graduagdo, como
sugeriu Anisio Teixeira, por forma que s6
tenham neles ingresso os mais capazes;
g) — cumprir o preceito constitucional re-
lativo as condi¢des da concessdo de gra-
tuidade.

Acredito que a observancia rigorosa do
contetido do Manifesto e das providéncias
contidas nos itens que acabamos de no-
mear, preservada por inquebrantével per-
severanga venha a oferecer ao Pafs a edu-
cagdo que merece e, por seu intermédio,
os homens de que necessita, a prosperida-
de que procura e a democracia a que aspi-
ra, realizando, por conseguinte, na sua in-
tegra o programa largo e sdbio dos pionei-
ros de 1932.

As dificuldades capitais originam-se em
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nosso cardter nacional, que, insisto, tem
necessidade urgente de corrigir a sua falta
de persisténcia, ou seja, a sua vocagdo
para a descontinuidade.

Serd fAcil consegui-lo? — Nio ¢é, pois
depende, por igual, da educagdo, e aqui
resvalamos, cafmos e afundamos em fu-
nesto circulo vicioso, mas, como decla-
rou em discurso publico a insigne Minis-
tra Esther de Figueiredo Ferraz, os pessi-
mistas ndo devem cuidar de ecducagdo.

Para vencermos tdo imensa dificuldade
¢ imperioso abafarmos o pessimismo que
a situagdo acaso inspire, infundindo em
todos os governantes a idéia matriz lapi-
darmente expressa no Manifesto escrito
hid 52 anos: “De todos os deveres que in-
cumbem ao Estado, o que exige maior
capacidade de dedicacdo e justifica maior
soma de sacrificios; aquele com que ndo é
possivel transigir sem a perda irrepardvel
de algumas geragdes; aquele em cujo cum-
primento os erros praticados se projetam
mais longe nas suas consequéncias, agra-
varido-se a medida que recuam no tempo;
o dever mais alto, mais penoso e mais gra-
ve €, decerto, o da educagdo, que, dando
a0 povo a consciéncia de si mesmo e de
seus destinos ¢ a forga para afirmar-se e
realizé-los, entretém, cultiva e perpetua a
identidade da consciéncia nacional, na
sua comunhdo {ntima com a consciéncia
humana.”

Em muita cousa, o ponto de partida
do Brasil, em matéria de educagdo, estd
ainda em 1932.

19DEBATEDOR
Luiz Antdnio C. Rodrigues da Cunha*
Senhora Ministra da Educag¢ao, Profes-

sora Esther de Figueiredo Ferraz, Senho-

* Professor da Universidade Federal Flumi-
nense ¢ membro do Comité Editorial da Re-
vista,



ra Diretora do INEP, Professora Lena Cas-
tello Branco, Senhora Diretora de Pesqui-
sa, Professora Nancy Ribeiro de Aratjo
e Silva, Senhor Diretor de Documentagdo
¢ Informagdo, Professor Paulo de Tarso
Carletti, demais participantes da mesa;
meu caro Professor Abgar Renault; Se-
nhores participantes.

Agradego & Diregdo Geral do INEP por
ter me brindado com este momento de li-
berdade — como se referiu a Senhora Mi-
nistra — e, especialmente, por me dar a
chance de comentar o brilhante espirito
de Abgar Renault expresso nas palavras
que acabamos de ouvir.

No comentdrio improvisado que vou
fazer, gostaria de dizer, inicialmente, que
o término da colocagdo do Professor
Abgar Renault ¢, no meu entender, abso-
lutamente justo. Estamos, hoje, infeliz-
mente, num momento quase que de reco-
mego.

O Manifesto de 1932 ¢ atualfssimo. Eu
ndo concordaria com outras ‘“atualida-
des” a que se referiu o conferencista, mas,
quanto ao Manifesto, ndo tenho a menor
duvida: as linhas principais que estdo 14
colocadas s3o atualfssimas, e seria vanta-
joso o esforgo de ler o Manifesto com as
palavras de hoje, com as idéias de hoje,
com as necessidades desse momento, mas
com aquelas diretrizes profundas, com o
apelo que os pioneiros da educagdo dos
anos 30 souberam tdo bem expressar
nesse documento tdo bem escrito, tdo
conciso. Este ¢, talvez, o ponto de con-
cordancia mais importante que eu teria
com o conferencista.

Acho que um outro ponto que vale a
pena, no meu modo de ver, destacar, é
a importancia que ele deu a essa disjun-
¢do dos problemas educacionais e os re-
cursos financeiros. Essa é uma questdo
que o Manifesto j4 apontava. O Profes-
sor Abgar Renault chamou a aten¢do para
ela, e talvez num otimismo, eu diria, exa-
gerado, imagina que a Emenda Constitu-
cional Jodo Calmon, festejada por amplos

setores da sociedade brasileira, resolveria
esse problema. Ela responderia a um ape-
lo dos proprios signatdrios do Manifesto
para que houvessem fontes de recursos
na forma de dotagdo gutomdtica para a
Educagdo. De modo que o Ministro da Edu-
ca¢do, Secretdrios de Educagdo, Reito-
res de Universidades e Diretores de
Fundag¢des Educacionais ndo se transfor-
massem — cOomo acontece tantas vezes —
em pessoas que ocupam parte significativa
do seu tempo a buscar recursos, distrain-
do a sua ocupagdo principal para essa ati-
vidade que nés poderfamos chamar de
subalterna.

Infelizmente, eu ndo concordo com o
otimismo do Professor Abgar Renault.
Nesta mesma sala, hd pouco tempo, em
brithante exposi¢do do Senador Jodo Cal-
mon, numa Mesa-Redonda muito bem
planejada, vimos a extrema dificuldade
dessa Emenda ser utilizada na diregdo
projetada. Vimos os temores que o pré-
prio Senador manifestou, somados aos de-
poimentos de outros participantes, da
possibilidade do acionamento de meca-
nismos paralelos, de modo que o acrés-
cimo de recurso para a Educagdo, isto &,
para o Ensino, fosse deslocado para outras
atividades. Com o mesmo prop6sito, que
fosse computado como Educagao, com
uma conota¢do muito ampla, aquilo que
na intengdo do nosso Senador deveria ser
para destinagdo especffica ao Ensino. Nao
para manter a mdquina administrativa,
ndo para atividades de treinamento minis-
terial, nio para formagdes educacionais
outras que ndo o Ensino, especificamente.

Dessa maneira, embora compartilhan-
do com o apelo do Manifesto e renovado
pelo senhor, confesso meu pessimismo.

Creio, Professor Abgar Renault, que
isso faz parte da ‘‘indiferen¢a do Estado
diante da Educagdo” a que o senhor se
referia. Essa indiferenga, por décadas,
talvez j4 secular, pela Educagdo, tem a
ver com a formagdo da nossa sociedade e
do nosso Estado. A formagdo de uma so-
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ciedade que ainda hoje mantém, mistura-
da com formas produtivas desenvolvidas,
tragos de uma socicdade escravocrata.
Tem a ver com os tragos fundamentais do
Estado absolutista portugués que se trans-
feriu para cd em 1808 na conjuntura das
guerras européias, de onde nunca mais
saju, embora o Principe tenha voltado
para a Metr6pole. Acredito que esse ele-
mento a que o senhor se referiu, de per-
sisténcia da indiferenga do Estado diante
da Educa¢do, tenha conseqiiéncias terri-
veis nesse momento: 2 Emenda Joao Cal-
mon, ao invés de trazer mais recursos para
o Ensino, como € o seu objetivo, pode ser
frustrada mais uma vez.

Gostaria de mencionar alguns pontos
em que eu ndo concordaria com o Profes-
sor Abgar Renault. Pe¢o a permissao para
colocar as minhas diferengas de pensa-
mento, de uma maneira um tanto impro-
visada, mas que, talvez, possam vir a ser
esclarecidas num momento posterior de
debate.

Uma questdo bastante atual — e sem
defender tese — Professor Abgar Renault:
nio concordo com o senhor quanto a
uma necessidade de uma certa quantidade
de alfabetizados na populagdo brasileira
para que se organize o regime de eleigdes
diretas. Acho que sdo duas coisas bastante
diferentes. A nossa socicdade pode perfei-
tamente escolher diretamente seus diri-
gentes sem que haja um critério técnico-
educacional para esse regime. Embora nio
houvessem eleigoes diretas para impera-
dor, houve direito de voto dos analfabe-
tos no periodo do Império. Infelizmente,
para todos nés, o critério educacional, ou
seja, o critério de escolaridade, foi intro-
duzido em nossas constitui¢des em subs-
tituigdo ao critério econdmico, que em
determinado tempo era a renda monet4-
ria. Este foi substituido (pela Lei Saraiva,
1880) por um critério ndo tio evidente de
discrimina¢do econdmica, por um outro
que, em termos das grandes linhas, ficava
acoplado aele. Era consistente com as pers-
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pectivas de modernizagdo do nosso regime
imperial, ¢ que arranhava a destrui¢do do

.escravagismo e a adolescéncia jd do regi-

me capitalista, da constitui¢do da socieda-
de de classes, da ampliagdo do regime do
trabalho livre.

Gostaria entdo de, sem defender tese,
dizer que na hipotese da nossa socicdade
escolher esse caminho, ou seja, o critério
da escolaridade como requisito de cidada-
nia, cle deveria ser repensado enquanto
tendo uma finalidade prépria: o desenvol-
vimento da personalidade humana.

Gostaria de lembrar um eixo que con-
sidero muito importante no Manifesto de
1932. Ele procurava mostrar que, se de
um lado havia no Brasil esse problema ter-
rivel de descompasso entre as reformas
cducacionais e as reformas econdmicas,
por outro lado, a escola deveria ter uma
finalidade prépria — ndo necessariamente
cconomica (economicista), de formagio
de trabalhadores para utilizagdo imediata
na forga de trabalho como se acreditou
durante muito tempo, em nosso Pais. Pro-
curava mostrar que o desenvolvimento da
personalidade humana, numa perspectiva
deweyiana — Dewey dizia que a educagao
tem a sua prépria finalidade —, nao tem
um cardter instrumental. Acredito que re-
pensar o Manifesto nesta nova conjuntu-
ra ¢, inclusive, retomar esta perspectiva
deweyiana t3o progressista, que o Mani-
festo coloca de uma mancira tdo clara.
Fernando de Azcvedo e os demais signatd-
rios deixavam, pela primeira vez num do-
cumento de circulagdo tdo ampla em nos-
so Pais, essa perspectiva logo esquecida.

Recentemente, voltou-se 4 perspectiva
de colocar a educagdo escolar, ou semi-
escolar ou paraescolar, como instrumen-
to de aumentar o nimero de elejtores
para, com isso {(quem sabe?), construir a
democracia. A democracia, na sua cons-
trugdo extremamente dificil, passa por
outros caminhos. A escola, certamente,
ajuda, mas ndo na produ¢do de eleitores,
como, também. ndo na formagio, na titu-



lagdo da forga de trabalho e, menos ainda,
na sua qualificagdo imediata.

Retomando aquela expressdo tdo feliz
que o senhor utilizou “da indiferenga rei-
terada do Estado diante da Educagdo”,
gostaria de chamar a atengdo para uns
aspectos que talvez possam ser vistos de
outra maneira. Ndo acredito, como tem
sido dito do Manifesto de 32, que o Es-
tado tenha solicitado aos educadores que
desenvolvessem um programa de educa-
¢do para que implantasse. Acho que a lei-
tura superficial das informagdes nos leva
a pensar assim — vemos a abertura da
Conferéncia Nacional de Educagio de
1931 para 1932, em que o Ministro da
Educagdo solicita aos educadores presen-
tes que elaborassem os caminhos pedagé-
gicos para a Revolugdo de 30. Mas ¢ in-
crivel, ¢ chamo a atengdo para este ponto,
que ao mesmo tempo em que este apelo é
feito. ou pouco tempo antes, havia sido
baixado, diria numa linguagem “moder-
nosa”, um pacote. Seria o pacote de abril
de 1931, pelo qual o Ministro Francisco
Campos e o Presidente Vargas baixaram
decretos-lets reformulando setores extre-
mamente diferentes e amplos do sistema
de ensino: o Estatuto das Universidades
Brasileiras, a que o senhor se referiu, a
Reforma do Ensino Secundirio, a Refo:-
ma do Ensino Comercial e também um
elemento a que eu vou me referir daqui a
pouco — que € a permissdo do ensino reli-
gioso nas escolas publicas— quando tratar
do problema do cardter laico do ensino na
escola publica, questdo a que o Manifesto
faz referéncias bastante amplas.

Vejo que, na realidade, o que aconte-
ceu foi que o Estado, mais uma vez, na
pessoa do Ministro da Educagdo, na pes-
soa do Presidente do Governo Provis6-
rio, demonstrou o seu descaso para com a
Educag¢io. De um lado, tinha a coragem,
diante das centenas de educadores reuni-
dos na Conferéncia Brasileira de Educagdo,
de pedir que eles eclaborassem a politica
educacional (que jd estava dada hd alguns

meses, baixada por decretos-leis); de ou-
tro lado, nenhuma das propostas dos edu-

cadores resultou em medida de politica
educacional efetiva — a ndo ser a articula-

¢d0 das estatisticas educacionais. Foi rea-
lizado um acordo interestadual de estatis-
tica, coordenado pelo IBGE, dando ori-
gem a todo o sistema SEEC que existe
até a atualidade, constituindo um elemen-
to extremamente importante para a polf-
tica educacional de um Estado moderno.
Realmente, essa questdo é muito impor-
tante, pois sem isso nds ndo conseguirfa-
mos reconstruir as séries histdricas, nem
saber sequer a magnitude dos problemas,
das caréncias daquela época. Este foi o
unico elemento que percebi da proposta
dos Pioneiros da Educagdo Nova assumi-
da pela politica educacional do Estado
durante todos estes anos. Nio estou me-
nosprezando, de modo algum, a impor-
tancia das estatisticas educacionais, mas
gostaria de dizer que isto é muito pouco,
¢ um aspecto muito pequeno, conside-
rando a grandeza das demais colocagdes.

Uma outra questdo muito importante
na leitura que faco do Manifesto — e a
esta o senhor ndo fez referéncia — é ada
laicidade do ensino publico. O Manifesto
dos educadores faz uma colocag@o muito
clara a este respeito. Os Pioneiros procu-
ravam que a reconstru¢do educacional no
Brasil seguisse os ideais republicanos, e
esses eram de ensino laico. Ndo s6 os posi-
tivistas, mas os liberais, de amplos espec-
tros, defendiam esta posi¢do. No entanto,
nés sabemos que essa orientagdo mudou
muito, e mudou a partir das nossas Minas
Gerais. Mudou com Francisco Campos,
entdo Secretdrio do Interior (a pasta que
tratava da Educagdo e Justiga) do Presi-
dente Antonio Carlos de Andrada. Este
procurava, num momento extremamente
conturbado da vida politica brasileira,
uma alianga com uma institui¢do politica
muito importante na sociedade brasileira,
que era a Igreja Cat6lica. Tentava conse-
guir o seu apoio através do atendimento
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de uma antiga reivindica¢do sua, que era
propiciar o ensino religioso nas escolas
publicas. Isto comegou a ser feito no En-
sino Secunddrio e Normal em Minas Ge-
rais. Francisco Campos, j4 Ministro da
Educa¢do, a partir de novembro de 1930,
conseguiu que o Governo Provisério selas-
se essa alianga a nivel nacional. Mais uma
vez, por um Decreto-lei de abril de 1931,
do Presidente Vargas, cuja minuta foi
também elaborada por Francisco Campos,
o ensino religioso — na prdtica, o ensino
da religido Catélica — foi propiciado nas
escolas publicas brasileiras. Quer dizer,
isso foi uma meia-volta, um retrocesso
nos antigos ideais republicanos no Brasil.
Quando me refiro a essa questao do laicis-
mo, nao me restrinjo & disciplina suporte
Ensino Religioso. O confessionalismo na
escola piblica estd presente na Educagio
Moral e Civica e na Hist6ria do Brasil. Re-
conhe¢o que o laicismo no Brasil existe
em alguns setores do nosso curriculo, em
igumas disciplinas, mas nés estamos sob
ima hegemonia religiosa extremamente
forte, a ponto de, em determinados mo-
mentos, determinadas situagdes, determi-
nadoslugares, ser tabu tratar dessa quest3o.
E s6 estou tratando dela nesse momento,
neste lugar, porque estamos vivendo este
momento de liberdade, refletindo sobre
este Manifesto que d4 indicagdes muito
precisas a esse respeito.

Mas, essa questo da retomada da lai-
cidade ndo se prende a um mero posicio-
namento, digamos, ideol6gico ou de
op¢do filoséfico-politica. Ela se impoe
pela critica de uma politica educacional
que considero extremamente danosa para
a escolarizag@o do povo brasileiro — cujos
resultados sdo terriveis e cujas prospec-
tivas sdo tenebrosas — que consistiu na
reserva de mercado para setores da inicia-
tiva privada. Fez parte de uma politica
educacional declarada das administragdes
Campos e Capanema, e de sucessores seus,
a reserva de mercado do ensino secunds-
rio para o setor privado. O governo federal
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e os governos estaduais orientavam seus
recursos para o Ensino Superior e para o
Ensino Primdrio, respectivamente, € am-
pliavam bastante a sua agdo nestes seg-
mentos do ensino. A Educag¢do Secundi-
ria — ndo toda a de 29 grau, mas o ramo
secunddrio, basicamente — foi reservada
como 4rea destinada preferencialmente 2
iniciativa privada. Ela cresceu muito, e
esse crescimento significou, na realidade,
paradoxalmente, um impedimento para o
crescimento da escolaridade da popula-
¢do brasileira. Ndo € a4 toa que o outro
Manifesto a que o senhor faz referéncia, o
de 1959, também redigido por Fernando
de Azevedo e assinado por vérios dos sig-
natdrios do primeiro, aborda essa questdo.
O Ensino Secunddrio se transformou num
ponto de estrangulamento do crescimento
da escolaridade do povo brasileiro, de sua
expectativa de continuar a escolaridade
além do curso primdrio. Acredito que este
¢ um problema extremamente importan-
te para os dias atuais. E uma questdo que
¢ preciso ser profundamente discutida:
a relagdo entre o publico ¢ o privado —
¢ claro que o termo piblico usado pelo
Manifesto ¢ sinénimo de estatal, ndo ha-
vendo margem para outras interpretagdes,
como muitas vezes se faz, atualmente.
Nio concordo, também, Professor
Abgar Renault, em outro ponto: aquele
em que o senhor considera a Lei de Dire-
trizes e Bases como uma vitéria dos ideais
do Manifesto. Talvez no que diz respeito
a descentralizagdo o senhor tenha razao.
Mas, por outro lado, se n6s estudarmos a
perda de substancia do ensino piblico no
Brasil, em termos de quantidade e quali-
dade, talvez seja possivel datar o ano de
1961/62 como sendo o ponto de inflexdo
da curva de seu desenvolvimento. E pos-
sivel perceber que, paralelamente, articu-
ladamente com a descentralizagdo, houve
um outro movimento: o da privatizagdo
da dire¢do do ensino piblico. Lembro o
desabafo do Anisio Teixeira publicado
em um dos artigos reunidos em Educagio



no Brasil, onde ele comenta exatamente
a aprovag¢do pelo Congresso da Lei de Di-
retrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional. Di-
zia ele: ‘““Meia vitéria, mas vitéria”. No
texto, ele sc referia 4 descentralizagdo. A
“meia derrota” foi, certamente, a perda
de importancia do ensino publico.

Dois outros pontos eu comentarei rapi-
damente, para ndo passar do tempo que
me foi destinado. Primeiro, o papel da es-
cola — que o senhor privilegiou ~ no en-
sino de novos hdbitos morais, higiénicos,
civicos e sociais. Confesso minha davida
diante dessa possibilidade. Tenho certas
predile¢des pelo papel cognitivo da esco-
la: a formagdo intelectual do cidaddo. Se
a escola conseguir fazer isso j4 serd um
grande ganho para a nossa populagio.

Gostaria, também, de chamar a aten-
¢d0 para uma owtra dimensdo da educa-
¢do contemporinea que o Manifesto de
1932 ndo podia abordar por razdes tec-
nol6gicas — a questdo da televisdo. Se, ho-
je, assistern aulas nas escolas, da pré a pés,
de 25 a 30 milhGes de pessoas, no hordrio
nobre (das 20 as 21h), 50 milh&es, como
média didria semanal, assistem TV. A des-
cida do homem na lua, em 1969, foi assis-
tida por mais de 70 milhdes de brasileiros.
Com a penetragio que a televisio tem,
com a capacidade que ela tem de inculca-
¢do (e isso os anunciadores e os vendedo-
res de todos os tipos e intengBes sabem
muito bem, pois vée.n o resultado na se-
mana seguinte), ela teria um papel da
maior relevancia na educagdo de hébitos
morais, higiénicos, civicos e sociais. H4
ainda outras agéncias de educa¢io, ndo
tratadas pelo Manifesto, porque ndo era o
seu objetivo, pois cle focalizava basica-
mente o ensino. H4 outras instituigdes
que, acredito, possam desempenhar esse
papel de educagdo das criangas e adoles-
centes em hdébitos morais, higiénicos, ci-
vicos e socials apropriados a uma socie-
dade livre e democrética, rx‘luito melhor
do que a escola. E o caso dds comunida-
des religiosas, dos sindicatos, dos partidos

polfticos, e de outras entidades, que al-
cangam resultados educacionais na sua
agdo.

Finalmente, o dltimo elemento que
vou abordar € a questdo da gratuidade. O
Prof. Abgar Renault referiu-se a questdo
do preceito constitucional — gratuidade
durante a faixa etdria de 7 a 14 anos, cor-
respondente basicamente 2o Ensino de
19 grau. Gostaria de dizer que considero
as idéias do Manifesto as mais vdlidas para
a construgdo de uma sociedade democré-
tica: a gratuidade de todo o ensino pibli-
co, isto é, todo o ensino estatal. Essa é
uma idéia-forca do Manifesto: a obrigato-
riedade do Ensino s6 pode estar associada
com a gratuidade. Mas, além disso, se nos
colocdssemos na perspectiva da constru-
¢do de uma sociedade democrdtica, os
graus de ensino posteriores ao 19 grau s6
poderiam ser também gratuitos. A gratui-
dade teria que ser um imperativo. E nessa
perspectiva, Professor Abgar Renault, eu
gostaria muito mais de evocar, ndo a
Constituigdo Federal de 1946, nem as que
vieram depois dela (1967 ¢ 1969), mas 2
Constitui¢do Paulista de 1947, que dizia
explicitamente: “O Ensino serd gratuito
nas Escolas Oficiais™.

Obrigado pela atengdo.

REPLICA DE ABGAR RENAULT A
LUIZ ANTONIO CUNHA

Preliminarmente, desejaria agradecer
a0 nosso ilustre patricio a generosidade
com que fui tratado. Em segundo lugar,
entrarei rapidamente na anélise de suas
objegdes, e devo confessar que, com rela-
¢30 a Emenda Calmon, meu temor n3o
estd muito longe do seu, pois temo que
aconte¢a com essa Emenda o mesmo que
aconteceu com o principio constitucio-
nal que estabelece a gratuidade para aque-
les que necessitam, isto €, que fique ine-
ficaz completamente. De maneira que,
nesse ponto, as nossas dificuldades sdo
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grandes por essc motivo. Se um preceito
pequeno como esse — o da gratuidade —
cu reputo fundamental na minha forma-
¢do. no meu modo de ver, acho muito
importante que a desigualdade social seja
objeto de uma desigualdade de tratamen-
to também; mas, naturalmente, esse € um
ponto em que hd muita divergéncia, e de-
ploro ¢ que a Emenda Calmon venha mais
tarde a seguir o mesmo exemplo desse
preceito constitucional.

Quanto ao ponto do numero dos alfa-
betizados da democracia. eu me baseio no
seguinte: cu nao sou propriamente contra
as eleigdes diretas, sou mais ou menos in-
diferente. porque acho que qualquer uma
das solu¢des d4 mais ou menos o mesmo
resultado. Mas, me baseio sobretudo nes-
ses dois pontos: primeiro, hd 23 democra-
cias, das melhores do mundo, em que ndo
hd eleigdes diretas; em segundo lugar, a
parte relativa dquela percentagem de 75%
para a existéncia da democracia com cle-
mentos realmente alfabetizados € um
ponto no qual podemos divergir. mas que
tem base nas melhores autoridades que
tém tratado do assunto. Eles acham que
65% é o minimo com que uma nagdo
deve contar para poder dispor de uma boa
democracia, por eleigoes diretas ou como
quer que scja.

Com relagdo a laicidade do ensino pu-
blico, confesso que nio tratei do assunto
para ndo me alongar, mas acredito que o
tratamento que o Brasil tem dado e vem
dando atualmente, permitindo o ensino
religioso nas escolas que desejam fazé-lo,
¢ perfeitamente razodvel, e neste ponto
eu divirjo do ponto de vista expresso pelo
documento de 1932.

Com relagdo ao papel da escola, reco-
nhe¢o que a televis3o e vérios outros ins-
trumentos de divulgagdo e de comunica-
¢30 podem ter realmente um papel, como
o meu ilustre colega declara, uma infor-
magdo formiddvel na criagdo de personali-
dades realmente harmoniosas, com h4bi-
tos civicos, morais, etc., etc. Mas aconte-
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ce que estamos vendo a televisdo exercen-
do um papel exatamente oposto a isto. O
que ela estd fazendo, precisamente do
ponto de vista moral, do ponto de vista
religioso, é o oposto daquilo que dela
deveriamos esperar. De maneira que eu
acho que, uma vez que consigamos por in-
termédio da educagdo corrigir a televisdo,
tudo estard perfeitamente bem. Eu fico
de pleno acordo com o seu ponto de vis-
ta, mas, para isso, ¢ necessério que pri-
meiro corrijamos aquilo que a televisdo
vem fazendo de mal 4 educagdo de nossa
infancia ¢ da nossa mocidade.

E, no mais, s6 me cumpre agradecer a
generosidade — insisto — com que me tra-
tou. vendo que os nossos pontos de diver-
géncia ndo sdo tdo profundos assim.

Muito obrigado.

20 EXPOSITOR
Carlos Roberto Jamil Cury*

Gostaria de agradecer imensamente a
lembranga de mcu nome para participar
desta promo¢io do INEP/MEC quando
do 409 ano de langamento da Revista Bra-
sileira de Estudos Pedagégicos. tendo
como um momento dessa comemoragdo
a andlisc e reflexdo critica sobre o Mani-
festo des Pioneiros da Educagio Nova. O
convite que me foi feito entende estar cu
capacitado para apresentar uma visdo
prospectiva do Manifesto. Isto talvez se
dé pelo fato de ter versado minha disser-
tagao de mestrado sobre o assunto, hoje
publicada sob a forma de livro' ¢ pelo fa-
to de ter tido a insigne honra de comemo-
rar o cinquentendrio do Manifesto na me-
mordvel abertura da II Conferéncia Bra-

* Professor da Faculdade de Educagdo da Uni-
versidade Federal de Minas Gerais (UFMG).
CURY, Carlos Roberto Jamil. Ideologia e

educagdo brasileira; catolicos ¢ liberais.
Sio Paulo, Cortez & Moraes, 1978.



sileira de Educagio, em Belo Horizonte.?

Em ambos os textos procurei langar
algumas pistas para o futuro, pistas es-
tas que prctendo retomar em vista da soli-
citagdo feita.

Sem desprezar a significagdo relevante
do texto introdutério ao Manifesto, assina-
do por Fernando de Azevedo, procurarei
me ater ao texto do Manifesto propria-
mente dito, uma vez que tal introdugio
merece um estudo a parte.

A reieitura atenta e pormenorizada do
Manifesto mostra-nos quio atual, ressalva-
das as circunstdncias histéricas da época,
¢ O seu texto e quao provocativa ¢ a sua
leitura. Entretanto gostaria de dizer que,
se empiricamente € sempre arriscado qual-
quer exercicio futurolégico, do ponto de
vista mctodoldgico os germes do futuro
cstdo presentes no movimento das forgas
sociais. Uma leitura global do Manifesto
hoje impde-se, pois, como clemento de
prospectiva, o que é uma tarefa dificil e
cheia de imponderiveis historicos. Na ver-
dade, Manifcsto dos Pioneiros da Educa-
¢do Nova ¢ um subtitulo de A Recons-
tru¢do Educacional no Brasil — ao povo
¢ ao governo.?

O cardter de Manifesto faz com que
sua cstrutura redacional exponha, de mo-
do rdpido e direto, uma resposta a um
problema posto pelo Brasil dquela época:
a necessidade de uma polftica nacional
de educagio:

‘... se depois de 43 annos de regimen

republicano, se dér um balango ao es-

tado actual da educa¢do publica, no

Brasil, sc verificard que, dissociadas

sempre as reformas economicas e edu-

CURY, Carlos Roberto Jamil. Comemoran-
do o “*Manifesto dos Pionciros da Educa-
¢io Nova'. Educagio & Sociedade, Sio
Paulo, 5(12):5-13, set. 1982,

A RECONSTRUCCAO cducacional no Bra-
sil — ao povo ¢ ao governo; Manifesto
dos Pionciros da Educa¢io Nova. Sao
Paulo, Ed. Nacional, 1932. (Citado nesta
cxposi¢io como Manifesto)

3

cacionaes, que era indispensavel entrela-
¢ar ¢ encadear, dirigindo-as no mesmo
sentido, todos os nossos esforgos, sem
unidade de plano e sem espirito de
continuidade, ndo lograram ainda crear
um systema de organizagdo escolar 4
altura das necessidades modernas e das
necessidades do paiz. Tudo fragmenta-

rio ¢ desarticulado.”? )
Se, formalmente, pode-se dizer que

tanto os Planos Nacionais de Desenvolvi-
mento ou outro nome que se lhes dé,
quanto os Planos Setoriais de Educagio,
Cultura e Desportos marcam tomadas de
posi¢do do Estado em relagado as politicas
publicas em geral e em relagio 4 politica
educacional em particular, pode-se conti-
nuar afirmando que o ganho formal se
perde ante uma politica econdmica que,
semelhante a Narciso, apaixona-se por si
mesma, e que, diferentemente do mesmo,
seduz-se com uma imagem pouco bela.
Tal politica sufoca os planos mais conse-
quentes da politica social, n3o raro com
desastres sociais.

Assim, s¢ para os signatdrios se tratava
de passar de um estado de “inorganizagdo
do apparelho escolar” para um estado de
organizagdo, em cujo processo havia falta
da “determinagdo dos fins da educagdo e
da applicagdo dos methodos scientificos
aos problemas de educag¢do”, hoje se nos
parece que temos clareza sobre os fins da
educagdo, suas principais fung¢Ges e tais
elementos estdo incorporados até nos Pla-
nos ¢ Metas Governamentais. Além disso,
bem ou mal, temos uma organizagdo do
aparelho escolar, cuja natureza vem sendo
questionada, seja pela divisdo de redes,
seja pela estruturagdo administrativa e
burocrdtica, seja pela discrepdncia entre
seus produtos.

Mas, se a incorporagio de fins e fun-
¢des no discurso oficial representa sobre-
tudo um ganho formal, na prdtica a edu-
cagdo continua atrelada as decisdes poli-

. Idem, p. 33.



ticas de um projeto de desenvolvimento
econdmico sabidamente iniquo para a
maioria da populagdo brasileira.

Com toda a certeza, hoje h4 falta de de-
terminagdo para enfrentar, de modo mais
radical, o significado do Estado em rela-
¢do 2 natureza e ao cardter desigual e di-
ferente dos segmentos populacionais do
Brasil. A redefini¢ao, ndo meramente for-
mal, da organizagdo escolar depende de
uma redefinicdo da polftica econdmica
que insiste em sua autocontemplagdo.

Aqui creio se inserir a questao do Es-
tado.

“... do direito de cada individuo 4 sua

educacdo integral, decorre logicamente

para o Estado que o reconhece ¢ o pro-
clama, o dever de considerar a educa-
¢d0, na variedade de seus grdos e mani-

festagbes, como uma funcgdo social e

eminentemente publica, que elle é cha-

mado a realizar, com a cooperagdo de
todas as institui¢des sociaes.”®

Para os Pioneiros, era de evidéncia cris-
talina a fungd@o essencialmente publica da
educagdo e por publica se entendia o de-
ver do Estado em assumi-la como servigo
em resposta a um direito. De fato o Esta-
do brasileiro de entdo mediava conflitos
sociais, embora se pusesse diretamente
em consonancia com 0s interesses de seg-
mentos minoritdnos e oligdrquicos.

“O Estado brasileiro p6s-30 introduz

assim, implicitamente, o conceito de

cidadania regulada que consiste preci-
samente em fazer derivar a agenda de
direitos a serem reclamados do merca-
do, via justi¢a procedural, da posi¢do
ocupacional estratificada que os in-
dividuos preenchiam nesse mercado.”®

Idem, p. 45.

6 SANTOS, Wanderley Guilherme. Reflexdes
sobre a questdo do liberalismo: um argu-
mento provisério. In: LAMOUNIER, Bo-
livar et alii. Direito, cidadania e partici-
pagdo. Sao Paulo, T. A. Queiroz, 1981.
p-181.
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Nio é nada evidente que o texto dos
Pioneiros estivesse em consondncia com
as iniciativas do Estado brasileiro p6s-30
no campo da distribuigdo social da cida-
dania.

O projeto de desenvolvimento acalenta-
do nas décadas de 50/60, e efetivamente le-
vado a cabo p6s-68, radicalizou procedi-
mentos vindos da década de 30 ¢ deu no-
vas configuragdes ao Estado.

“Assim, de 1945 até hoje pautou-se o
Estado brasileiro pelos principios da
cidadania regulada e da submissdo dos
critérios de justica ao princ{pio de ma-
ximizagdo da eficiéncia do mercado.””

Hoje ele nao é mais tdo-s6 um Estado
mediador, que se caracteriza como proje-
tista do interesse coletivo no interior da
“cidadania regulada™, como se estivesse
acima das pressdes sociais, administrando-
as ou atenuando-as. Esta “face publica”
de prestagdo rcgulada e reguladora de ser-
vicos ¢ bens sociais ndo desapareccu e
nem deixou de se subordinar aos critérios
de “maximizagdo da eficiéncia do merca-
do”. Entretanto ela tornou-se subordina-
da a uma “face privada’ em que o Estado
atua no mercado e se torna agente media-
dor ¢ mesmo parceiro dos setores que in-
vestem na acumulagdo intensiva de capi-
tal.

Se o Estado jd afirmou com énfase a
relagdo escola-emprego, como se 0 merca-
do, motu proprio, gerasse a renda e a cida-
dania, isto se vem de longe a inferir deste
trecho do Manifesto:

“Certo, a doutrina de educagdo, que se

apoia no respeito da personalidade hu-

mana, considerada ndo mais como
meio, mas como fim em si mesmo, ndo

poderia ser accusada de tentar, com a

escola do trabalho, fazer do homem

uma machina, um instrumento exclusi-
vamente apropriado a ganhar o salario
¢ a produzir um resultado material

Idem, ibidem, p.182.



num tempo dado.”®

Se hoje o Estado j4 se preocupa em
afirmar também a relagdo escola-cidada-
nia (vide discurso oficial a partir do 20
PND), o sistema de ensino nega, na prati-
ca, o discurso oficial sobre a educagdo, o
que — se concatenado com a ‘‘privatiza-
¢do do Estado” — significa que o volume
de investimentos, postos em setores vol-
tados para a acumulagdo (sistemas vidrios,
energéticos e variados incentivos fiscais),
nem geram resultados sociais positivos
(proclamados) e nem a riqueza e eficicia
destes “‘setores modernos” do Estado sdo
postos a servico das politicas publicas e
da escolarizagdo em particular.

Se a questdo da escola publica, alvo
principal do Manifesto, jd@ ontem como
hoje, passa pelo Estado, o cardter e a
natureza de que se reveste hoje a mesma
escola publica passa necessariamente por
uma critica e redefini¢do da “face priva-
da” do Estado em beneficio de sua “face
publica™.

*O Estado natural brasileiro estd para-

lisado por leis excessivas, ali onde ndo

deviam existir, e por absentefsmo, ali
onde a justica recomenda a ag¢do. Ele
¢ por um lado uniformizador da na-
tureza humana ao impedir que, sem

prejuizo para a realizagdo variada e

diferente dos demais, manifeste-se a

criatividade, a inova¢do, a geragdo es-

pontanea de formas de convivéncia so-
cial cooperativas e competitivas que
terminem por aumentar a probabilida-
de de que cada qual realize tanto quan-
to possfvel sua potencialidade huma-
na. Ele ¢, por outro lado, discrimina-
dor, estimulando, garantindo e refor-
¢ando uma estrutura de desigualdades
na distribui¢do das contingéncias so-
ciais que nem mesmo o principio de
maximizagdo da eficiéncia é capaz de
justificar.”®

&  Manifesto, p.44.

9 SANTOS, W.G., op. cit., p.187.

Se houve e hd um deslocamento deci-
sivo do Estado em fungdo de sua “‘face
privada”, abrindo espagos de omissao na
sua fun¢do publica, n3o se pode deixar de
perceber uma outra dimensao dessa reali-
dade, que também parece nZo ser t3o no-
va assim, pois j4 se manifestava em 1932,
como neste trecho do Manifesto.

“Afastada a idéa do monopolio da
educagao pelo Estado num paiz, em
que o Estado, pela sua situagdo finan-
ceira ndo estd ainda em condigdes de
assumir a sua responsabilidade exclusi-
va, € em que, portanto, se torna neces-
sario estimular, sob sua vigilancia as
institui¢des privadas idoneas...”!°

Hoje, muitos servigos publicos de inte-
resse social até entdo secundados direta-
mente pelo Estado, na medida em que
este se deslocou para as dreas “nobres”
da polftica econdmica, ficaram em aberto
e foram ocupados por setores privatistas
que, em boa parte, fazem deles uma em-
preitada comercial. E j4 se alertava em
1932:

“Ndo ha systema escolar cuja unidade

e efficacia ndo estejam constantemen-

te ameagadas, sendo reduzidas e annu-

ladas, quando o Estado n3o o soube ou
ndo o quiz acautelar contra o assalto

de poderes estranhos... 1!

O financiamento a privatiza¢ao deslo-
cou para iniciativas privatistas, e ndo raro
de objetivos apenas lucrativos, o que era
de sua algada. Reduzindo os recursos des-
tinados a educagdo como um todo, repas-
sando recursos sob forma de bolsas ou
compra de vagas, ou mesmo sob a forma
de créditos, determinou-se muito menos a
escola como locus do saber, sua transmis-
830 e criagdo, e muito mais como lugar de
expansdo da construgdo civil, da difusao
de material diddtico e de sobrecarga de
anuidades.

19 Manifesto, p.47.

Idem, p. SO.
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Embora tenha por principio que insti-
tui¢des privadas, por seu cardter jurfdico-
legal, possam, por seu fins e por suas pré-
ticas, se tomarem mais “publicas” que as
publicas, € preciso sublinhar e exigir que
os que trabalham tenham escolas publicas
mantidas pelo Estado. E preciso que os
que pagam impostos diretos e indiretos
sejam diretamente beneficiados com os
bens publicos e que estes bens ndo te-
nham alocagdo diferente de sua natureza,
e que esses interessados sejam capazes de
exercer uma sauddvel vigilancia civil em
tomo da trajetédria ¢ aplicagdo dos recur-
sos. O compromisso bdsico dos recursos
or¢gamentarios e extra-or¢amentdrios do
Estado deve ser com sua rede e, prepon-
derantemente, promover a dignidade sa-
larial e a qualificagdo capacitadora dos
docentes, que consubstanciam, na sala de
aula, a transmissao e a criagao do saber.

Assentado o direito do cidaddo a es-
cola e o dever do Estado de garantir os
meios de efetivd-la, o Manifesto nio titu-
beia:

“Chega-se, por esta forma, ao princi-
pio da escola para todos, ‘escola com-
mum ou unica’...
Em nosso regimen politico, o Estado
ndo poderd, de certo, impedir que, gra-
¢as 4 organizagdo de escolas privadas
de typos differentes, as classes mais
privilegiadas assegurem a seus filhos
uma educagdo de classe determinada;
mas estd no dever indeclinavel de nio
admittir, dentro do systema escolar
do Estado, quaesquer classes ou esco-
las, a que s6 tenha accesso uma mino-
ria, por um privilegio exclusivamente
economico...”'?

E quem ¢ essa maioria? Qual seu desti-
no ¢ sua trajetéria em fungdo de uma cor-
relagdo entre escola e cidadania?

Hoje ndo podemos de modo algum ne-
gar a expansdo escolar, nem podemos dei-

2 Idem, p.47.
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xar de reconhecer que um novo “perfil
de aluno™ adentra a escola. E aquele per-
fil que exige a escola em fungdo da cida-
dania, ndo sé porque é um cidadio, mas
fundamentalmente porque ¢ um traba-
lhador, que cria a riqueza da Nagdo. En-
quanto o discurso tecnocrata quer ma-
ximizar a relagdo escola-emprego numa
visgo de racionalidade produtiva, o traba-
lhador quer ser um cidaddo de primeira
classe exatamente porque trabalha.

Os dados hoje existentes revelam o
crescimento e a expansdo da escola. Mas
podemos nos interrogar, desde j4, se ex-
pansdo ¢ democratizagdo se equivalem.
Uma leitura mais atenta e desagregada dos
dados oficiais, e uma leitura do que os da-
dos nao revelam, nos dio uma imagem
pouco alentadora: boa parte dos produto-
res da riqueza nacional, porque empurra-
dos para uma subcidadania, ndo usufruem
dos bens sociais e nesta medida acabam
ganhando também uma subescolarizagio.

Para esta rede subescolarizada, costu-
ma-se enfatizar mais a merenda escolar
(cujos beneficios paliativos ndo encobrem
os problemas bésicos da nutri¢ao) do que
a transmissdo do saber. mais as ‘“‘classes
especiais”. como verdadeiros lugares de
disciplinagdo, do que uma “educagdo
pela vida”; mais os cursos supletivos — re-
gulares ou ndo — do que a exigéncia cons-
titucional pré-71 de 4 anos de escolarida-
de obrigat6ria.

No ceme da questdo estd o problema
de como garantir o acesso igual aos bens
sécio-culturais, pressuposto indispensdvel
ao conceito de cidadania, quando a de-
sigualdade nio s6 permeia a sociedade de
classes, mas se agrava ¢ se aprofunda, de
modo bdrbaro e selvagem, nos paifses pe-
riféricos.

Talvez a nogao de ‘“‘privatiza¢do do
Estado™ nos ajude a entender por que a
real expansdo da escola “ofertada”™ nem
significou a sua democratizagdo imedia-
ta nem a eliminagdo da escola que ¢
“negada” sob vdrias e variadas maneiras.



A escola “negada”: até o Estado hoje
reconhece o absurdo de mais de 7 mi-
lhdes de criangas ou expulsas do acesso
aos bens sociais ou entdo precocemente
langadas no subemprego ou na mendi-
cancia. Quem hoje ndo reconhece a ex-
clusdo nas séries iniciais? Quem hoje
n3o atesta a aquisigdo da escrita e da lei-
tura, de modo razodvel, como um reni-
tente divisor de 4guas, quando jd se dis-
cute fortemente o impacto da informd-
tica sobre as futuras geragdes? Como nio
reconhecer, enfim, que isto é fruto de
uma polftica econdmica e mesmo salarial
que langou precocemente na forga de tra-
balho levas de menores, urbanos ou ru-
rais, a fim de recompor o poder de com-
pra de um saldrio indigno? Serd que era a
isto que se referia o Manifesto quando
exige ‘“‘a ‘hierarchia democratica’ pela
‘hierarchia das capacidades’, recrutadas
em todos os grupos sociaes, a que se
abrem as mesmas opportunidades de edu-
cagdo”?1?

Diffcil imaginar isto quando o Manifes-
to ¢ todo ele uma postura em prol da
educagdo como res publica, ou entdo uma
postura em favor da escola “commum,
cgual para todos”. Dificil prospectar um
futuro para a educagdo brasileira, sem le-
var em conta os grandes determinantes
sécioeconomicos que intermediam as
mesmas oportunidades.

O relativo éxito da expansdo das opor-
tunidades esbarra na incapacidade da po-
litica econdmica em garantir a “face pu-
blica” do Estado ¢ na da politica educa-
cional em se redefinir, na prdtica, ante o
novo perfil de aluno, nascido das transfor-
magdes sécio-econdmicas das tltimas dé-
cadas.

Tais transformagdes, repita-se, fizeram
uma industrializagdo e uma urbanizagdo
a base da intensiva acumulagdo de capital,
cujo produto nio € sé a concentragdo de

13 ldem, p.42.

renda mas, basicamente, a pauperizagdo.
E esta pauperizagdo que dita as condiges
sociais pelas quais a escolarizagdo ou ndo
chega ou quando chega o faz através da
manutengdo disfargada de um novo dua-
lismo cujos contomos ainda ndo s3o tdo
claros.

Alids, ao referir-se ao 29 grau no con-
texto da “escola tradicional” como “o
ponto nevrdlgico da questdo” educacio-
nal, j4 colocava o Manifesto:

“montada, na sua estructura tradicio-
nal, para a classe média (burguezia),
emquanto a escola primaria servia 4
classe popular, como se tivesse uma
finalidade em sj mesma, a escola se-
cundaria ou do 39 grdo ndo férma
apenas o reducto dos interesses de
classe, que crearam e mantém o dua-
lismo dos systemas escolares.”!*

Se a escola continua negada ou mesmo
fracassada ¢ de se perguntar e cobrar até
onde o Estado tem caminhado no sentido
de efetivar a sua *‘face publica”, da qual
participa a educagdo como direito de ci-
dadania.

Mas, se o Estado deve se responsabi-
lizar pela sua “publicizagao” e se os su-
jeitos interessados tém o dever de exigir
seu direito, a metamorfose social implica
aprofundar a tensdo entre cidadania e
igualdade.

Como se pode chegar a uma real cida-
dania, onde a maioria populacional cons-
titufda de assalariados ou subempregados
tenha, na educagdo publica, um instru-
mento de democracia social? Pode-se pos-
tular a cidadania geral (abstrata) t3o-s6
no principio da igualdade formal? Ou po-
de-se postuld-la de um ponto de vista que
ndo oculte as riquezas diferenciais numa
sociedade de desiguais? Como pensar
uma politica educacional a partir das reais
desigualdades no contexto de uma igual-
dade jurfdica? Como repensar de um pon-

14 Idem, p. 60.
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to de vista que também ndo tome homo-
géneo todos os agentes pedagdgicos de-
baixo de critérios reconhecidamente
quantitativos?

Como pensar uma formagdo de educa-
dores, cujos perfis sociais estdo se aproxi-
mando celeremente dos perfis de alunos?
Como pensar uma formagao de educado-
res, hoje segmentados em tantas especia-
lizagGes e carreiras no magistério? E, so-
bretudo, como pensar numa nova legiti-
midade educacional, baseada na represen-
tagdo e participagdo e ndo no éxito, sem
o concurso dos educadores?

De hoje em diante, antes de falar em
“Manifesto dos Pioneiros da Escola No-
va”, hd mais que se inquirir, pesquisar e
efetivar o pioneirismo de uma nova esco-
la. Inquirir como a educagdo publica e
gratuita pode vir a ser fecundada pelas
formas altemnativas de educagdo que flo-
resceram ao largo e por vezes longe do
Estado; pesquisar iniciativas de inovagdo
administrativa e pedagdgica j4 em proces-
so, cujo impacto ainda ndo podemos ava-
liar precisamente (uma nova teoria surge
a base de uma prdtica social nova) e efe-
tivar aqueles rumos que apontam numa
dire¢3o mais igualitdria.

Hoje a escola publica se vé abordada
pelos filhos de trabalhadores e por seg-
mentos das classes médias baixas, incapa-
zes de manter seus fithos em escolas pri-
vadas. Como incorporar, de modo pu-
blico e democratico, essa pressio — eis
uma questdo polftica que ndo tem futu-
rologia, pois esta questao est4 posta.

Ainda que nos limites do escolanovis-
mo, o Manifesto € atual:

“A escola que tem sido um apparelho
formal e rnjido, sem differenciagdo
regional, inteiramente desintegrado em
relagdio ao meio social, passard a ser
um organismo vivo, com uma estructu-
ra social, organizada 4 maneira de uma
communidade palpitante pelas solu-
¢des de seus problemas.”...

“A escola nova... deve ser reorganiza-
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da de maneira que o trabalho seja seu

elemento formador...”'*

Sem entrarmos na discussio de uma
educagdo para o trabalho ou pelo traba-
lho, ou que tenha o trabalho como prin-
cipio norteador das atividades, € preciso
colocar claramente que uma nova escola
deve ser organizada, de vez que quem rea-
liza o trabalho jd se constitui no principal
habitante da escola reinante.

“Mas, o exame, num longo olhar para

o passado, da evolugao da educagdo

atravez das differentes civilizagoes, nos

ensina que o ‘conteudo real desse
ideal’ variou sempre de accérdo com

a estructura e as tendencias sociaes da

época. extrahindo a sua vitalidade,

como a sua forga inspiradora, da pro-
pria natureza da realidade social.”'®

Tal metodologia de reflexdo, dada uma
perspectiva de politica educacional publi-
ca, se constitui em um desafio, ao qual
pesquisadores, intelectuais e politicos po-
dem responder desde que sejam capazes
de ouvir estas novas demandas e respon-
dé-las no sentido das necessidades dos su-
jeitos interessados.

Mas ndo nos iludamos: enquanto a or-
dem social brasileira se regular

“Pelos principios da cidadania regula-

da e (pela) submissdo dos critérios de

justica aos principios de maximiza-
¢do da eficiéncia do mercado... qual-
quer tentativa de alterar as desigual-
dades que caracterizam seu estado

natural encontrardo rapidamente li-

mites intransponiveis.” !’

Um Estado realmente publico, que n2o
promova as desigualdades sociais, deve
ser capaz de incluir e responder s pres-
sdes da sociedade civil, ndo pelo centra-
lismo dogmdtico, mas pela abertura dos
canais de representagio, participagdo e
controle das politicas publicas.

5 Jdem, p.55

16
Idem, p.41
7 SANTOS, W.G. op. cit., p.183



E para ndo ocuparmos humilhantes lu-
gares no concerto internacional quanto
s polfticas sociais, ¢ preciso que os gru-
pos sociais emergentes, entre os quais
prepondera a classe trabalhadora, te-
nham “posi¢do reconhecida” na “co-
munidade cfvica da qual possa parti-
cipar”.

Sem esta via ndo hd democratizagdo
¢ muito menos a “educagdo progressi-
va”!® de que, sintomaticamente, fala
uma das mais significativas personagens
do Manifesto.

E da mesma forma que o Estado p6s-
30 ou p6s-45 buscou em uma nova Cons-
tituigAo elementos para recompor a or-
dem social, mais cedo ou mais tarde nos-
sa geragdo hd de enfrentar-se com esta
necessidade. £ o capitulo sobre a Edu-
cacdo trard a tona velhos problemas
COm roupagens novas ¢ novos proble-
mas como desafios constituintes de nossa
época: a natureza e o significado de pu-
blico; a correlagao publico/privado em
quc os atores pretéritos, hoje, ou refor-
mularam seus argumentos ou mesmo to-
maram outras posigoes; a laicidade do
ensino publico no contexto de uma Igre-
ja que incorpora a temdtica da seculari-
zagdo ¢ da justi¢a social; o montante, o
destino ¢ a trajetdéria das verbas piiblicas
para educagdo; o sentido da educagdo
profissionalizante de 19 e 29 graus; a
gratuidade no 39 grau; a estrutura de po-
der no interior das escolas; o material di-
ddtico; o assalariamento docente e dupla
carreira no magistério; o sentido do su-
pletivo regular; as condi¢des sociais da
escolarizagdo; a reforma tributdria e as
competéncias administrativas.

Entretanto, pode-se dizer, com mar-
gem de certeza, que, para além da edu-
cagdo como direito da cidadania, a educa-
¢do como um direito do trabalho e do
trabalhador deverd se constituir numa das

8 TEIXEIRA, Anisio. Educagio progressiva;
uma introdugdo a filosofia da cducagdo.

molas para se repensar o carater publico e
democritico do Estado. Ou no dizer, so-
bre o qual devemos redefinir as circuns-
tancias, do Manifesto:

“A escola socializada, reconstituida
sobre a base da actividade e da pro-
ducgdo, em que se considera o traba-
lho como a melhor maneira de estu-
dar a realidade em geral (acquisi¢do
activa da cultura) e a melhor maneira
de estudar o trabalho em si mesmo,
como fundamento da sociedade hu-
mana, Se organizou para remontar
a corrente e restabelecer, entre os
homens, o espirito de disciplina, so-
lidariedade e cooperagdo, por uma
profunda obra social que ultrapassa
largamente o quadro estreito dos
interesses de classes.”*®

Superar a estreiteza dos interesses clas-
sistas €, sem duvida, pari passu, superar os
limites bdrbaros e selvagens que aprisiona-
ram a cidadania de muitos brasileiros e
criar espagos pedagdgicos no interior
de um novo tempo, sem denegar a legf.
tima heranga que vem do passado.

O estabelecimento de uma nova es
cola passa necessariamente por uma nova
“ordo” na qual a cidadania das forgas
emergentes corresponda & riqueza que
elas ajudam a gerar na dindmica do tra-
balho. Uma visdo prospectiva do Mani-
festo que subalteme ou ignore esta di-
ndmica se condena a querer que a Histé-
ria caminhe para trés.

29 DEBATEDOR

Pe. Jos€ de Vasconcellos

Congratulo-me vivamente com o Prof.
Jamil Cury pela conferéncia que acaba de
apresentar: pelo equilibrio, pela lucidez,
pela clareza e pela objetividade das obser-
vagdes sobre seu sentido e contetdo.

Sdo Paulo. Ed. Nacional, 1934.
1% Manifesto, p- 43.
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Preliminarmente devo alertar que €
possivel que o resultado das considera-
¢des que farei a propésito do Manifesto
frustre mais de uma expectativa, sobre-
tudo se considerarmos o sentido de in-
dagacdo. mais que de solugdo, que se en-
contrard em alguns tépicos do comentd-
rio. E que o educador, principalmente os
curtidos pela experiéncia, se acostuma
pouco a pouco a ultrapassar, neste cam-
po, a concepgdo da verdade como férmu-
la universal de solugdo, para se elevar a
verdade como procura e indagagdo con-
tinuadas.

1. Como ¢ notério, embora abordasse
o problema da educagdo na totalidade
de seus graus, tinha o MANIFESTO os
olhos particularmente voltados para o en-
tdo chamado ensino secunddrio. Pois
bem, eis o que penso e aqui exponho
como adminiculo para as discussdes. O
que a educagdo, sobretudo a média, de-
ve dar ao educando € algo que ele passe a
conhecer bem e algo que possa fazer bem.
Esta unido intima da prdtica e teoria €
necessdria a ambas. O intelecto ndo tra-
balha melhor no vdcuo. O estimulo do
impulso criador requer, especialmente
nesta idade, rdpida transi¢do para a pré-
tica. A Geometria e a Mecinica, segui-
das pela prdtica na oficina, ganham
aquela realidade sem a qual a matemé-
tica € verbosidade. Whitehead, depois de
consideragdes como estas, chega a formu-
lar como axioma educacional o seguinte
principio: “Malogramos no ensino assim
que esquecemos que nossos alunos tém
corpos”.

H4 uma coordenagao de sentidos e pen-
samentos, assim como uma influéncia re-
ciproca entre a atividade cerebral e a ati-
vidade criadora material. Nesta reagio as
mdos s3o particularmente importantes. O

N. do E. — Correspondéncias destinadas ao De-
batedor deverio ser remetidas para a Caixa Pos-
tal 139 — 36200 Barbacena, MG.
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drama de nossa civilizagdo, como Dewey
viu tdo bem, é que ela reserva a cultura li-
beral para as classes dirigentes e o ensino
técnico para os que s3o destinados nfo a
pensar, mas a servir. Para remediar a isso
queria a Lei nQ 5.692/71 que o ensino
todo fosse técnico, para dai elevar-se
depois as ciéncias que tornam possfvel a
técnica, e as artes que lhe s3o o fim. E se
preconizava a profissionalizagao, ndo era
para fazer artesdos, mas homens capazes
de dominar as coisas ¢ pensar por si mes-
mos, sem férmulas feitas.

A jungdo harmoniosa e dosada do cére-
bro e das maos € que leva a auténtica cul-
tura e ao que ela nos pode dar: ndo uma
técnica propriamente dita (a0 menos na
idade a que nos referimos), nem um saber
tomado em sentido pleno, mas aquilo que
constitui o dpice da inteligéncia, o jufzo.
Este juizo, que em ciéncia significa espfri-
to critico e método, que em arte se cha-
ma gosto, que na vida prdtica se traduz
por discernimento, em moral por lucidez
— eis tudo quanto se pode esperar desta
“cultura”. Como disse René Maheu, “a
educagdo que é preparagdo, a ciéncia que
¢ descoberta e explicagdo, a cultura que
€ exame e assimila¢io, definem as fases
desta marcha do espirito™.

2. Aos olhos dos educadores de hoje,
parece meio anacronico, no MANIFES-
TO, o tom polémico em que coloca como
antagdnicas uma educagdo pelo trabalho
em face de uma educagdo chamada ora
“académica”, ora “liberal”. F conceito
que considero ultrapassado para a majo-
ria, sobretudo ap6s o advento da Lei nQ
5.692/71. E com razdo, a meu ver.

Como tive ocasido de escrever, quando
no Conselho Federal de Educagdo, até
pouco tempo, quando se falava de tecno-
logia em confronto com educagdo acadé-
mica, notava-se com frequiéncia dois fal-
sos subentendidos. O primeiro era identi-
ficar-se humanismo com cultura acadé-
mica, como se as matérias de cultura ge-



ral, de sua natureza, aperfeigoassem o ho-
mem e as disciplinas técnicas o deformas-
sem. Na verdade, umas e outras aperfei-
¢oam o homem se o servem, e deformam-
no se fazem dele um instrumento. Neste
contexto, humanismo ¢ ponto de vista e
orientagdo mais que drea de conheci-
mento. O segundo subentendido era ligar-
s¢ humanismo a cristianismo. Isto tem
uma parcela de verdade e uma parcela de
mal-entendido. O que hd de verdade nesta
associagdo de idéias € a preocupagdo do
cristianismo de fazer da pessoa humana o
centro do mundo. Sob este angulo, o
cristianismo ¢ humanista. O mal-entendi-
do ¢ julgar que o cristianismo se opornha &
educagdo tecnoldgica (como estd nas en-
trelinhas do MANIFESTO), como se ela
fosse uma espécie de paganismo, em con-
traposi¢do com a cultura cldssica, que se-
ria a crista. A verdade ¢ outra: o renasci-
mento da cultura cldssica foi bem pouco
cristdo; por outro lado, a teoria de que o
trabalho das mdos € indigno do homem li-
vre é do pagdo Arist6teles. Cristo foi car-
pinteiro.

Estes enganos parecem nascer do fato
de que nem sempre se considerem na téc-
nica seus dois oficios, a saber, que seja ao
mesmo tempo servigo e cultura. E nfo sdo
poucos 0s que se perturbavam, e ainda se
perturbam hoje, com a preocupagdo de
que os novos valores da técnica acabem
por trazer como conseqiiéncia a decadén-
cia e até mesmo o desaparecimento dos
antigos valores da cultura, entendida
como antigamente.

Mas como escreveu magnificamente
Frangois Russo, “é oportuno recordar que
ndo existe auténtica cultura fora daquela
que, fiel embora aos valores do passado, é
a expressdo da realidade atual da civiliza-
¢d0. A integragdo cultural da técnica ndo
se imp¥e apenas para o bem da cultura;é
condi¢do essencial para a integragdo da
técnica na nossa civilizagdo, no sentido do
auténtico progresso do homem e da hu-

manidade” (in Civiltd Cattolica, ano 118,
quad. 2800, p. 350).

3. Uma terceira observagdo: — ndo cui-
dou o MANIFESTO, ou ndo o fez com a
amplitude que a importincia do argumen-
to postula, de um problema que ¢ funda-
mental: uma educagdo bloqueada num
tempo escolar seria a nega¢do da pré-
pria cultura. Refiro-me a educagdo per-
manente.

A educagdo deve permitir a cada indi-
viduo ser ele mesmo, assimilando o que
cada cultura lhe oferece de verdadeira-
mente humano. Nesta perspectiva torna-
se va a prépria nogdo de fim da educagdo,
tdo acentuada no MANIFESTO, ao me-
nos no sentido de limite, suscetivel de ser
atingido de uma vez por todas. Uma pes-
soa pode, sem duvida, formar-se engenhei-
ro, médico ou professor, mas jamais acaba
de tornar-se homem. O fim da educa¢do
“é permitir a cada individuo jamais inter-
romper sua educagdo” (Dewey), levando
o educando a porta indispensavel através
da qual possa atingir, j4 sozinho, o pata-
mar da educag@o permanente, a tinica su-
ficiente para instrumentar-nos na vida e
desatrelar-nos do sistema escolar sistemd-
tico.

A passagem de uma idade da vida para
outra levanta de cada vez problemas e de-
sencadeia s vezes verdadeiras crises. Cada
periodo — da infancia 4 idade madura —
tem pontos fortes e pontos fracos, vanta-
gens e inconvenientes; de qualquer modo,
contetidos especificos. E necessdrio que
se faga um esforgo especial de educagdo
em cada um desses momentos, cOmMO se se
tratasse de uma nova adolescéncia; exige-
se um conjunto de formagdes e informa-
¢oes adequadas, que pressupdem concep-
¢do larga e aprofundada da educagio
como um todo contfnuo.

Para concluir este tépico de meu co-
mentdrio, “ensinar a aprender” é uma f6r-
mula j4 largamente divulgada; no entanto
diz, de modo perfeito, o que quer dizer.
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Em qualquer processo educativo, jd ndo é
possivel considerar como mais importante
um contetido, necessariamente limitado e
fracionado de forma abstrata; deve, antes,
valorizar-se as capacidades de compreen-
der, de assimilar, de ordenar os conheci-
mentos, de analisar, de manejar com faci-
lidade as relagdes entre o concreto e o
abstrato, entre o geral e o particular, de
associar o saber com a ag¢do, de coordenar
a formagdo e a informag3o.

4. H4, por fim, no MANIFESTO, um
trecho que desejo sublinhar, ndo tanto
sob o angulo administrativo e diddtico,
mas pelo que representa de verdadeira-
mente nodal quando se colima, no campo
escolar, uma “reconstrugdo”: é o que se
refere a valorizagdo do professor como
pega-chave do sisterna.

Nenhuma cultura é digna desse nome,
se ndo se desenvolver no irradiar-se de
uma personalidade realizada e harménica.
E claro que a educagdo tem por tarefa es-
sencial a formagdo desta personalidade,
e esta formagdo, que recai sobre os siste-
mas fundamentais do homem em face do
mundo e de si préprio, pouco tem a ver
com conhecimentos memorizados, mas
com opgdes morais e escolha de valores.
Um saber ou um ndo-saber ndo podem
constituir-se como um sistema fechado,
uma espécie de espago asséptico em que
cada um penetre sem riscos, deixando a
personalidade no vestidrio. Qualquer nova
informagdo ¢ formagdo do ser humano e
corre o risco de ser deformagao.

Ao professor € exigido que nao se limi-
te a apresentar-se como homem de um de-
terminado saber, mas como testemunha e
intercessor de valores. Reencontramos
aqui 0 tema socrdtico: — o principal do en-
sino ndo € algo que se ensina, mas que é
dado por acréscimo. E o aluno estd sem-
pre atento, para além dos servigos escola-
res, a este excedente de significados que
de vez em quando pde em relevo uma pre-
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senga humana. Claro que esse testemunho
ndo se realiza sé no plano do ensino, mas
por meio da vida.

Deste modo a cultura ndo descreve
apenas uma soma de fatos, mas um conjun-
to de valores, e um estilo humano de exis-
téncia. A verdade medra na mesma terra
que o bem; as rafzes duma e doutro
comunicam-se entre si. Desligados dessa
raiz comum, ambos vém a sofrer: ou a al-
ma se torna anémica, ou O espirito se
estiola. A verdade, amada e realizada
como vida, revela-se como principio.

A ciéncia €, sim, conhecimento pelas
causas. Mas atrds de todas as dependén-
cias hd a dependéncia primeira; no ama-
go de todas as ligagdes, o supremo Lago;
no cimo das comunicag¢des, a Fonte; de-
baixo das trocas, o Dom; sob a sistole e
a didstole do mundo, o Coracdo do Ser.
Cada verdade é um reflexo, e, a dar-lhe
valor, estd a LUZ.

DEBATE ABERTO AQ PLENARIO

A Professora Helena Lewin (dirigindo-
se ao Prof. Cury) — Em cima de sua apre-
sentagdo belfssima, profunda, ampla, difi-
cil inclusive de captd-la escutando pela
primeira vez, eu queria fazer alguns co-
mentdrios sobre o Manifesto, sobre a ques-
tdo do Estado a que vocé se referiu de
uma maneira muito significativa. No Ma-
nifesto o Estado ¢ visto de uma forma idi-
lica, no sentido de que ndo se vé o Estado
de classe, o “Estado benefactor”, o Esta-
do que pode de certa forma propiciar essa
escola comum, igual, gratuita para todaa
populagdo. De certa forma, um pouco nu-
ma posi¢do contrdria, por exemplo, do
Rousseau, do “bon sauvage”, que a socie-
dade ¢ quem corrompe, no caso aqui é
o Estado que dignifica, a partir dessa pos-
sibilidade que ele tem de ser um provedor
geral da Nagdo. Nesse sentido, o Estado €
um estado supraclasse — e talvez por isso
mesmo — nesta visdo da sua impossibilida-
de de concretizagd@o das propostas que o



Manifesto oferece, em primeiro lugar... Em
segundo lugar, eu acho que o Manifesto
também, dado o momento em que ele
aparece, que ndo € uma coisa espontdnea,
que € uma coisa que vem maturando no
tempo, ¢ fruto do que se poderia chamar
da “revolugdo industrial brasileira”... Ele
estd muito ligado A questdo da industria,
4 questdo do trabalho, d questdo das no-
vas oportunidades de fazer e, mais do que
isto, estd ligado também, de certa manei-
ra, 3 questdo do tenentismo e d questdo
da Revolugao de 30, & questdo da oposi-
¢do as oligarquias. Isto aparece muito cla-
1o na oposi¢do campo-cidade, no sentido
de que, na cidade, as novas camadas emer-
gentes sdo testemunhas e responsdveis por
uma nova ordem; evidentemente, sem
descuidar da questdo do campo, da edu-
cagdo rural, da educagdo pesqueira, mari-
tima. etc. Nessa clivagem de um estado
que se propoe a Revolugio de 30, mas
que acaba sendo um outro estado, num
certo encantamento de que a tecnologia
¢ a industrializagdo podem resolver e a
ciéncia ¢ vista sempre como um bem,
sempre na sua aplicagdo positiva. Esse
condicionamento estd ai no Manifesto:
a questao das classes urbanas emergentes,
da classe meédia, fundamentalmente,
como também a educagdo e a possibilida-
de de mobilidade via escola... Para mim
a reflexdo do Manifesto tem que levar em
conta este estado... (fim da fita).

O Professor Cury (respoudendo) — ...
um pouco mais, as colocagdes ndo foram
objegdes que vocé fez. Relativamente 2
questdo do Estado, tenho para mim que de
um lado ndo me ¢ evidente, eu coloquei a-
qui, que “'o texto dos pioneiros estivesse em
consonancia com as iniciativas do Estado
brasileiro™. Eu acho que h4 uma dindmica
de critica muito severa, implicita ou até
explicita, no texto do Manifesto, em rela-
¢do a determinadas iniciativas — ndo es-
tou dizendo em relagdo ao discurso, mas
em rela¢do s iniciativas, especificamente
no campo da distribuigdo social da cida-

dania — uma vez que, tenho para mim,
a Revolugdo de 30 foi naquele sentido de
mudar para conservar, no sentido de ga-
rantir uma subcidadania ou a cidadania
regulada dos grupos emergentes. Neste
sentido, eu acho que colocar apenas a
Revolugdo de 30 como uma oposi¢do en-
tre o tradicional e o moderno, entre o oli-
gdrquico e o industrial, incorre no risco,
talvez, de encobrir uma frase lapidar j4
bastante usada do Antonio Carlos — “Fa-
¢amos a Revolugdo antes que o povo a
faga”. E nesse instante, por exemplo, do
Manifesto de 32, estava se dando em Sdo
Paulo uma Revolugdo Constitucionalista
cujos determinantes bdsicos ndo estdo
apenas na busca de uma nova Constitui-
¢30, mas aquele ano foi mediado, por
exemplo, por extensas paralisacdes em
todo o Estado de S. Paulo. Quer dizer, a
questdo do estado de classe me parece
que € criticada no préprio Manifesto,
quando ele chama a atengdo de que os di-
reitos da cidadania tém que ser distribui-
dos ndo de acordo com a maximizagdo da
eficiéncia de mercado, mas de acordo
com o acesso, vamos dizer, iguais
oportunidades que o conceito de cidada-
nia carrega consigo. Esta é apenas uma
colocagdo que eu queria fazer. E a segun-
da € que, de fato, eu concordaria com vo-
cé: hd uma visZo bastante otimista e até
em certo sentido redentora de ciéncia,
ndo s6 no Manifesto, mas em determina-
dos textos do Anisio Teixeira. Agora, eu
acho que, se de um lado h{ essa visdo re-
dentora, salvacionista, que se pde na
ciéncia, de outro lado eu acho que é inte-
ressante essa énfase, pelo seguinte: vocé
mesma colocou a polarizagdo entre cidade
e campo; eu acho que a educagdo dada nas
escolas urbanas, principalmente, tem um
forte conteddo disto que o Padre Vascon-
cellos estava falando, de que a cultura tec-
nol6gica tem um significado implicito em
si mesma, de desbastar determinadas con-
cepgdes anacronicas de mundo. E, neste
sentido, eu acho que vale a pena incenti-
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var a questdo do desenvolvimento cientf-
fico. Agora, que isto vem mediado por
uma visao salvacionista, eu ndo tenho
duivida.

O Padre Jos¢ de Vasconcellos — ...
observagGes muito rdpidas a fazer ao de-
batedor Luiz Antonio Cunha. A primeira
¢ esta: Ele disse que o governo pede as
idéias aos educadores, eles as ddo e o Go-
verno faz tabula rasa. Quero acentuar que
os educadores signatdrios do Manifesto
eram um grupo de educadores entre v4-
rios outros grupos, tdo educadores e t3o
dignos quanto os signatdrios, e que 0 go-
verno que se iniciava e que se equilibrava
fez servir um pouco a uns e um pouco a
outros, mal seguro estava Getuilio no po-
der naquele momento. Como exemplo
cldssico disso estd a questdo da laicidade
preconizada no Manifesto. Basearam-se os
autores do Manifesto nos ideais republi-
canos, e, no meu modesto parecer, 0S
constituintes acertadamente opuseram a
esses ideais republicanos outros ideais,
mais antigos e mais arraigados a4 imensa
maioria do povo brasileiro. E o represen-
tante do povo deve representar o povo. A
segunda observagdo se refere ao que ele
chamou de reserva de mercado para a ini-
ciativa privada na questdo de recursos,
como se fosse uma questdo de filosofia de
governo. Eu acredito, mais realisticamente,
que nao era tanto uma questdo de filosofia
de governo de ndo ter, por exemplo, esco-
las piblicas de 29 grau, mas uma questio
de falta de recursos. Tanto isto ¢ verdade
que quando o Pais cresceu economica-
mente cresceu paralelamente o nimero de
escolas ditas oficiais, sem que o governo
sentisse a menor necessidade de trocar
qualquer filosofia educacional pelo singe-
lo motivo de que ndo tinha nenhuma filo-
sofia educacional. De modo que entendo
ter sido uma questdo muito mais de recur-
sos do que propriamente de uma filosofia
de governo. S3ao duas pequenas observa-
¢des...
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O Professor Luiz Antonio Cunha —
Comentando algumas questdes que o Pe.
José de Vasconcellos teve a gentileza de
colocar, talvez pudesse esclarecer um pou-
co. Na realidade, quando eu dizia que o
governo havia solicitado contribui¢do dos
educadores, contribui¢do que dispensava
plenamente porque a sua orienta¢do j4 es-
tava marcada, estava me restringindo ao
perimetro politico-pedagbgico do Mani-
festo, que foi um Manifesto elaborado no
idmbito da Associagdo Brasileira de Edu-
cagdo, associagdo esta que, aquela €poca,
jd ndo congregava todos os educadores.
Entdo, os educadores catélicos, por exem-
plo, o grupo catélico de direita, que im-
plicitamente foi mencionado...

(Aparte do Padre José de Vasconcellos,
inaudivel na gravagio)

O Professor Luiz Antonio Cunha (con-
tinuando) — Euv vou apenas repetir
para que fique registrado em gravagdo. O
Pe. José de Vasconcellos fez referéncia a
que néo se deva relacionar o catélico com
o direitista, necessariamente... Eu s6 gos-
taria de dizer que, aquela época, esta era
a relagdo mais frequente... Mas. enfim,
esse Manifesto foi elaborado no ambito
da ABE. que jd n3o congregava educa-
dores catélicos com aquela referéncia que
tinha colocado. Eles eram tdo direitistas
que eram até contra a co-educagdo... E
claro, os colégios religiosos catélicos hoje
jd n3o defendem mais esta posigdo; infe-
lizmente, o colégio em que eu fiz o gin4-
sio defendia... hoje, ndo; é um colégio
tradicional em S. Paulo que j4 ¢ misto,
para a felicidade de todos os alunos. Mas,
voltando entdo a questdo que o Sr. colo-
cou, o governo solicitou aos educadores
de orientagdo liberal, predominantemente
congregados na ABE, que elaborassem a
polftica educacional da Revolugdo de
1930, sendo que essa orientag¢do, essa po-
litica educacional, j4 estava tragada em
abril de 1931. O Sr. tem toda a razdo; o
governo atendeu a outro grupo. Na reali-



dade, enquanto tinha como interlocutor
positivo um determinado grupo, atendia
na inauguragdo da conferéncia da ABE e,
talvez, como mecanismo, quem sabe, de
uma co-optagdo malsucedida naquele
momento, bem-sucedida em 37 com Fer-
nando de Azevedo, procurava, com esse
canto de sereia, chamar os educadores
para o seu dmbito. E tanto assim que o
Sr. pode ver em algum lugar do Manifesto
que no momento ndo posso localizar, que
os educadores dizem ‘‘essas propostas
das quais ndés assumimos a iniciativa e a
responsabilidade”. E uma citagio qua-
se literal... Bem, outro elemento a consi-
derar: realmente, os constituintes de
1891, ao elaborarem a 12 Constitui¢do
Republicana, eu ndo creio que eles te-
nham ido contra a maioria da orienta¢do
do povo brasileiro. Eu gostaria apenas de
deixar um pouco mais clara a colocagdo
que fiz sobre o laicismo, e que talvez ndo
tenha sido bem interpretada... Eu fago
uma distingdo, que considero fundamen-
tal para o meu modo de entender, entre
uma escola atéia e uma escola laica. A
escola atéia ¢ aquela que combate todas
as orientagdes religiosas e ndo admite a ma-
nifestacio delas no seu ambito, e mais,
que procura inculcar na mente dos estu-
dantes a rejei¢do de toda orientagdo reli-
giosa. Ndo ¢ essa posi¢do que eu defendo.
Defendo, sim, a posi¢do de uma escola lai-
ca que € pluralista, que respeita as dife-
rentes orientagdes do povo brasileiro, pois
dizer que o povo brasileiro € catélico €
uma simplificagdo, uma grande simplifi-
cagdo, porque na hora em que 0s socié-
logos e antropélogos vao ver a prdtica dos
religiosos brasileiros, vdo encontrar prdti-
cas religiosas extremamente diferenciadas,
particularmente dentre aqueles que res-
pondem que sdo catélicos. Os pesquisado-
res que a partir de amanha estardo aqui
presentes nesta sala no Semindrio sobre
Pesquisa Participante, vdrios deles fizeram
pesquisas deste tipo, particularmente um
tem pesquisas bastante aprofundadas so-

bre a questdo do catolicismo popular.
Gostaria de dizer que a defesa da escola
laica nfo vai contra a orienta¢o da maio-
ria do povo brasileiro; vai contra a orien-
tagdo de uma determinada instituigdo reli-
giosa que procura utilizar a institui¢do pu-
blica, estatal, como instrumento ou meca-
nismo de exerc{cio de influéncia. No meu
modo de entender, numa sociedade de-
mocrética, € preciso garantir espago para
que todas as associag3es religiosas tenham
condigdes de divulgar a sua fé, nio na
escola pablica. O terceiro elemento que
eu gostaria de comentar € a questdo da re-
serva de mercado. Eu ndo creio que tenha
sido falta de recursos. Eu acho que esse
tem sido freqiientemente um grande 4libi,
talvez. Noés assistimos recentemente a
uma mudan¢a de orientagdo no uso do
saldrio-educagao que € da maior impor-
tincia e que tem sido muito pouco divul-
gada. A utilizag3o dos recursos do saldrio-
educagdo fazia com que recursos que
eram publicos por direito fossem desvia-
dos para empresas educacionais de baix is-
sima qualidade por um mecanismo de cor-
retagem extremamente baixo, numa im-
possibilidade de traduzir aqueles recursos
que deveriam ser destinados d escola de
primeiro grau. Medidas muito recentes,
dessa gestdo, modificaram a tramitagdo
do saldrioeducagdo, de modo que eles
passassem a alimentar o setor publico;
recursos que jd existiam e que, efeti-
vamente aplicados num ganho de esco-
larizagdo do setor piblico, resultaram
no aumento do seu atendimento. A andli-
se de textos das gestdes Campos e Capa-
nema mostra esse tipo de acordo que ha-
via entre o Estado e certos setores religio-
sos, no sentido de garantir determinada
4rea de influéncia. E havia uma barganha
polftica que era muito clara. Naquela épo-
ca, até devido ao estreitamento dos ca-
nais de participagdo polftica, eles estavam
muito 4 vontade para tratar dessas coisas.
Nao precisavam esconder nada. Basta ler
os livros do Francisco Campos e alguns
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discursos do Capanema em que essas coi-
sas estado muito claras: a divisdo desse
mercado educacional e a colaboragdo en-
tre Estado ¢ Igreja. Entdo, nessa perspec-
tiva, eu criticaria a crftica do Prof. Vas-
concelios dizendo que talvez haja um ou-
tro mecanismo, mas certamente sempre
encontramos, em qualquer 4rea do servigo
publico e fora dele, no ambito das empre-
sas privadas, também, a falta de recursos
como um 4libi extremamente grande. Até
porque, se nds formos a fundo na ques-
t3o levantada pelo Sr., poderemos ver que
os gastos do Estado tém que ser postos
em discussdo nas suas diferentes 4reas de
destinag3o, e contra isso a Emenda Jodo
Calmon exerceu a sua pressio com O
apoio de todo o Congresso Nacional.

O Professor Célio da Cunha — Vou fa-
zer um pouco de provocagdo ao Prof.
Abgar Renault, porque foi desse periodo
e é pessoa das mais vastas experiéncias no
ensino e educagdo neste Pais. Assim é que
cu lhe perguntaria: Prof. Abgar Renault,
o que o Sr., que trabalhou com Capane-
ma, Ministro da Educagdo, pode nos dizer
sobre a maneira como o Ministro Capane-
ma via o Manifesto, os pioneiros? Porque
esta é uma indaga¢do que sempre surgiu
em relagdo ao Ministro Capanema, que se
de um lado procurou atrair para o seu Mi-
nistério pessoas que até eram vistas, na
época, como pessoas de vanguarda, pros-
pectivas, a exemplo de Niemeyer, Porti-
nari, por que ele ndo fez o mesmo na
Educagao?

O Ministro Abgar Renaut — Acho
que, naquele momento, ndo havia nin-
guém no Brasil mais vanguardista em ma-
téria de educagdo do que Anisio Teixeira.
Por motivos que ignoro, eles se afastaram,
e esse afastamento se agravou em razdo de
que Anisio Teixeira, que criara como Se-
cretdrio de Educagdo do antigo Distrito
Federal uma Faculdade de Educagdo que
funcionava admiravelmente, largou esse
posto em 1935 por motivos politicos —
ndo criados por ele, porque ele nio se in-
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teressava por polftica a esse ponto —e Ca-
panema entdo tomou conta, por intermé.
dio do Ministério, dessa faculdade e trans-
formou-a numa faculdade federal que fun-
cionou durante muito tempo no Rio de
Janeiro, tendo sido seu primeiro reitor,
creio, Alceu Amoroso Lima. Agora, a mi-
nha impressdo ¢ de que outros nomes nio
teriam sido chamados por Capanema em
virtude, por um lado, da sua formagdo,
ele tinha uma formagdo muito diferente
de todo aquele grupo que constituiu o
nicleo do Manifesto de 1932. De outra
parte, parece-me que, logo em seguida a
ida dele para o Ministério da Educagéo,
acentuou-se muito a divergéncia poli-
tica entre vdrios elementos desse grupo
¢ 0 governo, € cle se sentiu entdo, como
Ministro. na obrigagdo de afastar-se des-
se grupo, do qual se aproximara anterior-
mente por intermédio dc¢ Anfsio Tei-
xeira. Essa € a unica explicagdo que lhes
posso dar, e dou-a com muita sinceridade
¢ isengdo.

O Professor Walter Garcia — Vou colo-
car uma provocagdo para o Cury. Acho
que, como futurologista, ele foi também
um pouco otimista quando, de certa ma-
neira, ao apontar a descaracterizagdo da
idéia de ensino publico, fez futurologia,
prevendo reformulagao, constituinte, etc.
Mas, cu me pergunto, também fazendo
um exercicio, se isso talvez nio se insira
naquela andlise anterior de uma perspec-
tiva salvacionista, como em 32. E acho
que, hoje, na medida em que algumas
aliangas, por exemplo, j4 estdo estabele-
cidas no interior dos aparethos de Estado,
entre a iniciativa privada, a qual vocés
mencionaram, vocé e o Luiz Antonio, €
um certo tipo de iniciativa privada que é
muito bem atendida dentro desse modelo
educacional, em detrimento das verbas
publicas, evidentemente, e, ao mesmo
tempo, o privilegiamento dos interesses
do Estado para com o Ensino Superior,
em detrimento do Ensino Primdrio, eu
pergunto: se ndo acontecer essa Consti-



tuinte, essa reformulag@o, enfim, essa le-
gitimacdo de um ensino piblico perante
a sociedade, como é que vocé vé a coisa,
a partir daf, j@ que nds estamos fazendo
prospectiva?

O Professor Jamil Cury — Bem, Walter,
cu tentei colocar a questdo do privatismo
das empreitadas comerciais na drea da
educagdo no interior daquilo que eu cha-
mei, tirando de outros, a privatizagdo do
Estado. Discute-se muito a estatizagdo da
economia. quando acho que a questdo é
muito menos a estatiza¢do da economia
e muito mais a privatizagio do Estado,
principalmente na drea do chamado se-
tor produtivo do Estado, que revela sua
face privatizante em detrimento dos gas-
tos que deveriam ser feitos no interesse co-
letivo, que ¢, basicamente, habitagdo,
educagdo ¢ sadde, e que ocupam os ulti-
mos lugares nestes gastos de interesse co-
letivo. Entdo, a omissdo do Estado em re-
lagdo a essas politicas publicas de interes-
se coletivo ¢ a sua reorientagdo em fungdo
das chamadas dreas nobres da economia
propiciou uma abertura de espago, que o
Professor Abgar Renault chamou de indi-
ferenga e eu chamo de omissdo, muitas
vezes com a desculpa da centralizagdo sob
capa de descentralizagdo; isso, no fundo,
¢ uma omissdo direta e este espago foi
ocupado pelos setores privatistas, em boa
parte deles por interesses muito mais de
lucros, e assim por diante. Porém, a outra
coisa que eu quis acentuar, Professor Wal-
ter, é que, a continuar o aprofundamento
de uma cidadania regulada ou a continuar
o impedimento real das oportunidades de
frui¢do dos bens s6cio-culturais, eu enten-
do que ndo vai se constituir um pacto po-
Iitico, porque noés, entdo, estaremos vi-
vendo a beira de uma explosdo social que,
disfargadamente, jd a vivemos, tais as con-
sequéncias sociais que hoje vemos em to-
dos os campos, pipocando como uma
espécie de guerra civil disfargada, no meu
modo de ver. S6 para dar um exemplo,
outro dia fui estacionar meu carro e a

“pessoa” bateu nas minhas costas e falou
assim: “mil e quinhentos cruzeiros, ami-
go, porque além de vocé assistir teatro,
vocé consome bons produtos; entdo, ago-
ra, quando vocé vier, vai pagar mil e qui-
nhentos”. Quer dizer, j& hd uma privati-
zagdo do préprio espago, na rua, etc., no
sentido do sujeito querer ganhar alguma
coisa em fungdo do aprofundamento das
conseqiiéncias sociais do modelo de de-
senvolvimento ainda garantido pela politi-
ca econdmica. Entdo, vejo que estaremos
realmente 3 beira de algum tipo de catds-
trofe social, se ndo se constituir uma nova
ordo, na qual os setores que até agora
nao foram privilegiados nao possam parti-
cipar ativamente dentro de uma comu-
nidade civica. Eu acho que nés temos
cotidianamente, na televisdo, alguns
exemplos de paises onde o estado de de-
terioragdo das condi¢des sociais chegou a
um tal grau que, possivelmente, nés pode-
remos passar por algo semelhante.

ENCERRAMENTO

Lena Castello Branco Ferreira Costa

Niao havendo mais nenhuma manifesta-
¢do, por parte do plendrio, eu desejaria
também tecer algumas consideragdes a
respeito das exposi¢des feitas e dos deba-
tes que foram travados.

A mim me parece que um ponto deva
ser especificamente ressaltado, qual seja, a
necessidade da visao histérica da Educa-
¢ao. No momento em que se colocou em
debate um documento elaborado e divul-
gado hd mais de 50 anos, e na medida em
que se tornou também evidente a perpe-
tuidade de certos problemas e de como
eles se constituem em desafio da mesma
forma como o eram hd meio século, fica
clara a necessidade de uma reflex@o sobre
como os problemas educacionais se cons-
tituem em uma corrente subterrianea, al-
guma coisa ligada 4 Histéria das Menta-
lidades e 4 Histéria da Cultura, muito
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mais do que aos acontecimentos epidér-
micos e superficiais que se traduzem em
mudangas conjunturais.

A preocupagdo com a Histéria da Edu-

cagdo Brasileira deve estar presente, por-

tanto, na reflexdo de todos os educado-
res. De certa maneira, o INEP vem procu-
rando incentivar essa reflexdo, através de
diversas iniciativas. Uma delas, sem duvi-
da, ¢ esse debate; outra, ¢ a promogdo e
divulgacdo do prémio “Grandes Educa-
dores Brasileiros”; e uma terceira, ainda
em discussdo, € a institui¢gdo de uma linha
especial de financiamento para as disserta-
¢des de mestrado e teses de doutorado na
drea da Histéria da Educagdo. A idéia j4
estd plenamente definida; tivemos, inclu-
sive, oportunidade de debaté-la com
alguns dos educadores presentes, faltando
definir os quantitativos a serem des-
tinados e a operacionalizagdo desse
apoio. Como Wltima dessas iniciativas,
ainda a se concretizar durante este ano,
haverd um seminério sobre Hist6éria da
Educagdo Brasileira, a respeito do qual
teremos a oportunidade de discutir proxi-
mamente com o0s comités assessores do
INEP — o Comité Editorial e o Comité
de Pesquisa. Pretendemos que esse semi-
ndrio seja realizado durante o 2Q semes-
tre, como que fechando a série de inicia-
tivas com as quais pretendemos colocar
em destaque o estudo da Hist6ria da Edu-
cagdo Brasileira.

456

Outro ponto que me parece também
merega realce é a volta 4 circulagao da Re-
vista Brasileira de Estudos Pedagégicos,
que estd se constituindo em auténtico 6-
rum de debates sobre temas educacionais
de relevo. Hoje, pela manha, visitei o
Comité Editorial e o encontrei empolgado
com a discussdo dos proéximos temas a se-
rem debatidos em mesas-redondas que te-
rdo lugar em julho préximo. Quanto mais
eventos dessa natureza existirem no Pafs,
melhor para a Educagdo. Outro ndo tem
sido o sentido do apoio que estamos ten-
tando levar aos nicleos de p6s-graduagao
que se constituem em nicleos emergentes
de pesquisadores. E necessdrio que se dis-
cuta, que se debata; é necessdrio que as
idéias se ponham umas diante das outras.
E necessdrio que haja divergéncia, para
que possamos encontrar os melhores
caminhos para a Educagdo Brasileira. Aqui
houve alguns posicionamentos pessimistas
e outros otimistas, com relagdo 4 Educa-
¢do. De maneira geral, acreditamos con-
tudo, que, até pelo fato de estarmos hoje
discutindo ou ouvindo discutir a Educa-
¢do, todos nds acreditamos nela.

Agradeco a todos os presentes; agrade-
¢o a Diretoria de Documentagao e Infor-
magdo do INEP e ao Comité Editorial,
que proporcionaram esta oportunidade;e
agradego sobretudo aos senhores exposi-
tores e debatedores pela sua participagdo.
Boa tarde.



Atualidade do Manifesto dos
Pioneiros da Educa¢do Nova*

Célio da Cunha

Superintendente de Desenvolvimento Social do
CNPq

Cinquenta anos sdo passados desde a
divulgagdo e publica¢do do Manifesto dos
Pioneiros da Educagio Nova (1932),
indiscutivelmente um dos documentos
mais importantes da histéria da educagio
brasileira. Foi redigido por Fernando de
Azevedo e assinado por inimeros educa-
dores ¢ escritores que, a esse tempo, Juta-
vam para que a educagdo fosse efetiva-
mente uma prioridade de governo. En-
tre seus signatdrios, destacam-se o préprio
Fernando de Azevedo, Lourengo Filho,
Anisio Teixeira, J.G. Frota Pessoa, Afrd-
nio Peixoto, Roquete Pinto, Jilio de Mes-
quita Filho, Hermes Lima, Francisco Ve-
nincio Filho, Mdrio Casassanta, Cecflia
Meireles e Paschoal 1eme.

Sua repercussio na época foi grande,
considerando-se o fato de que a educa-
¢do ndo ocupava qualquer espago na im-
prensa. Indmeros jomais o noticiaram
com razodvel destaque. O Manifesto foi
escrito com a finalidade de dar ao Gover-
no Provis6rio de Getilio Vargas, que ha-
via criado um Ministério da Educagdo e
Satde, subsfdios para uma politica educa-
cional que pudesse tirar o Pafs do atraso
cultural em que se encontrava.

Assim, o Manifesto comega afirmando
que *‘na hierarquia dos problemas nacio-
nais, nenhum sobreleva em importancia
o da educagd@o. Nem mesmo os de cardter

-

Trabatho publicado originaimente na revista
CIENCIA HOIJE, v.2, n.8, set./out. 1983,
p.74.

econdmico lhe podem disputar a prima-
zia nos planos de reconstrugdo nacional.”
Apesar de muita coisa ter mudado na edu-
cagdo brasileira ap6s o Manifesto, o fato €
que até hoje ainda ndo houve a decisdo
politica de colocar os problemas educa-
cionais como prioridade primeira de uma
politica de governo.

O Manifesto dos Pioneiros, mesmo
apresentando algumas contradi¢des e con-
flitos ideolégicos, é um documento de
substincia aprecidvel e rico em contetdo
social. Defendia uma politica de educagdo
que no dissociasse a dimensio econdmi-
ca da social. Ao contrdrio, esses dois
aspectos, tradicionalmente em conflito,
deveriam entrelagar-se, caminhando na
mesma dire¢do, como estratégia paia res-
ponder dialeticamente 4 complexidade
dos problemas sociais. Tece criticas aber-
tas & concepgdo elitista de educagdo, rei-
vindicando a formagao da ‘“‘hierarquia de-
mocrética” nZo através da prevaléncia de
certas camadas sociais dominantes, mas
com base em uma “hierarquia de capaci-
dades”, onde a educag¢do desempenharia o
grande papel de descobrir dentro da co-
munidade em geral (educagdo popular) as
pessoas mais competentes, independente-
mente de sua condigdo econdmica e social.

Uma andlise exaustiva do Manifesto
ainda ndo foi feita. E, quando isto ocor-
rer, sua atualidade serd certamente reco-
nhecida. Vejase por exemplo a questdo
do or¢amento nacional da educagdo, tema
que vem preocupando sobremodo, nio
apenas o Ministério da Educagao, a comu-
nidade cientffica e académica, mas toda a
sociedade. O Manifesto é bastante expli-

. bras. Est. pedag., Brasilia, 65(150):457-8, maio/ago. 1984
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cito, uma vez que defende a tese de que o
or¢amento educacional nfo deveria ficar
sujeito as “crises dos erdrios do Estado” e
deveria ser aplicado no desenvolvimento
da obra educacional pelos proprios érgdos
de ensino.

Sobre a descentralizagdo da educagdo,
outra reivindicag@o atual, diz o Manifesto
que “a organiza¢do da educa¢do brasileira
unitdria sobre as bases e os principios do
Estado, no esp{rito da verdadeira comuni-
dade popular e no cuidado nacional, nio
implica um centralismo estéril e odioso,
ao qual se opdem as condi¢Ges geogréficas
do pafs e a necessidade de adaptagdo cres-
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cente da escola aos interesses e s exigén-
cias regionais. Unidade ndo significa uni-
formidade. A unidade pressupde multipli-
cidade.”

A divulgagdo do Manifesto em 1932
acirrou ainda mais o conflito que, desde
a década anterior, vinha opondo os cha-
mados educadores liberais (pioneiros) ao
grupo catdlico que propugnava por uma
educagdo de fundo conservador. Muitas
das teses do Manifesto chegaram a ser
incorporadas na Constitui¢do de 1934.
Contudo, a de 1937 (Estado Novo) re-
presentou um retrocesso, colocando por
terra idéias e pessoas.



O sentido historico do

Manifesto dos Pioneiros*

Vanilda Paiva

Pesquisadora do Centro Jodo XXlil e
professora da Faculdade de Educagio da
Universidade de Campinas

O Manifesto dos Pioneiros foi a respos-
ta dos primeiros intelectuais brasileiros
envolvidos profissionalmente no campo
da educag¢do a uma solicitagdo do Gover-
no Provisério, em busca de subsidios para
a formulag¢do de sua polftica educacional.
Mas a compreensdo das razdes que dita-
ram sua redagdo, bem como seu alcance
na vida educacional do Pars, exigem ir
além desta explicagdo. O Manifesto deve
ser entendido, por um lado, como parte
da luta pela democratizagdo e moderniza-
¢To do ensino e do sistema educacional
que atravessara a década anterior, em
conexdo com a difusio mais ampla do
idedrio liberal. Por outro lado, deve ser in-
terpretado no quadro da confrontagdo
politico-ideolégica entre este grupo e as
forgas catélicas que se haviam fortalecido
ap6s a transferéncia do cardeal Dom Se-
bastido Leme para o Rio de Janeiro.

Embora o movimento renovador pro-
pusesse uma reformulagdo dos sistemas
educacionais compativel com um pafs
moderno, tendo teoricamente maior afini-
dade com os ideais da Alianga Liberal do
que com aqueles da ordem oligdrquica,
dentro desta ultima seus representantes
foram conquistando posi¢des ao longo
dos anos 20. realizando reformas parciais
que atingiram diversos estados da federa-

Trabalho publicado originalmente na revista
CIENCIA HOIJE, v.2, n.8, set./out. 1983,
p.78.

¢d3o. Sua ambigdo de estabelecer diretri-
zes para uma polftica nacional, até entdo
inexistente, pareceu préxima de realizar-
se durante o governo de Washington Luis,
quando Fernando de Azevedo assumiu a
Diretoria de InstrugZo Publica do Distrito
Federal, entendendo-se, por este motivo,
que o Manifesto afirme que o Pafs se en-
contrava na “aurora da verdadeira renova-
¢do educacional” quando estourou a Re-
volugdo de 1930. A forga conquistada
pelos renovadores junto a0 ultimo gover-
no da Republica Velha determinou um re-
lativo enfraquecimento de alguns de seus
setores junto aos revoluciondrios. No mes-
mo periodo, por outro lado, fortaleceu-se
a posigdo da Igreja, que desde a proclama-
¢do da Republica havia sido desvinculada
do Estado e alijada dos centros de poder.
A bem conhecida participagdo do cardeal
Leme nos acontecimentos ligados 2 entre-
ga do poder por Washington Lufs anun-
ciou a ocupagdo pela Igreja de importan-
te espago na cena politica. Isto se tradu-
ziu prontamente no setor educacional
pelo atendimento de uma das mais im-
portantes reivindicagdes cat6licas: o decre-
to de abril de 1931 possibilitou o ensino
religioso nas escolas oficiais. Deve ser lem-
brado também que o {mpeto da Igreja
para influir profundamente sobre as dire-
trizes a serem imprimidas 4 educagao fora
fortalecido pela publicagdio, em 1929,
da enciclica Divini Illius Magistri, cuja
orientagdo contrastava com a da escola
nova e contribuiu para reduzir a influén-
cia de idéias pedagbgicas renovadoras
sobre os educadores catblicos naquele pe-
riodo.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 65(150):459-60, maio/ago. 1984
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Confrontaram-se, portanto, no inicio
dos anos 30, de um lado as forgas catéli-
cas — defensoras da escola confessional
privada, do ensino religioso nas escolas
publicas, da separagdo por sexo, da atri-
bui¢do ao Estado de uma fungio supletiva
¢ subsididria em matéria de educagio, e
da escola de classe (contrdrias portanto a
escola comum, igual para todos, apresen-
tada como uma forma de “tirania™) — e,
de outro, os renovadores — defensores da
escola publica, universal, obrigatéria, gra-
tuita, laica, comum (unica) e de educagdo
mista. O Manifesto de 1932 expde as po-
si¢es dos renovadores no contexto desta
confrontagdo e da pretensdo de influir
sobre o Governo Provisério e sobre a fu-
tura constituigdo.

Mas o Manifesto foi uma primeira ex-
pressdo coletiva de profissionais da educa-
¢3o numa luta que tem seus desdobra-
mentos até nossos dias. A fixagdo de dire-
trizes para uma polftica nacional de edu-
cagdo s6 foi retomada depois da queda de
Vargas, e a discussdo do projeto da lei de
Diretrizes e Bases da Educagido Nacional
atravessou mais de uma década, na qual se
reacendeu a discussdo dos anos 30. Em
1959, Fernando de Azevedo, o redator de
1932, redigiu também o documento Mais
uma vez convocados: manifesto ao povo e
a0 governo — em oposi¢do ao *“‘Substituti-
vo Lacerda”, que exprimia os interesses
dos empresdrios do ensino e da lgreja, cu-
jas escolas se haviam expandido enorme-
mente desde os anos 30. No ano seguinte,
parte considerdvel da intelectualidade mo-
bilizou-se em torno da Campanha em De-
fesa da Escola Publica, ante a iminéncia
da aprovagdo da Lei de Diretrizes e Bases
pelo Congresso. Em que pesem os esfor-
¢os dos defensores da escola publica, a
Lei de Diretrizes e Bases, jd anacronica ao
nascer depois de uma tramitagdo de 13
anos no Legislativo, abriu caminho para o
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aprofundamento da privatizagio do ensi-
no a que assistimos nas ultimas décadas.

Cinqtienta anos depois do langamento
do Manifesto dos Pioneiros, pode-se afir-
mar que a escola nova obteve, em sua tra-
jetéria, uma considerdvel vitéria pedag6gi-
ca e uma grande derrota politica. Nao hd
como negar que muitos dos seus princi-
pios pedagégicos foram assimilados de
maneira gencralizada pelas forgas cat6li-
cas, especialmente depois do Concflio
Vaticano II. Por outro lado, a privatiza-
¢do dos ultimos anos significou a derrota
dos ideais de 1932, no que concerne a de-
mocratizagdo do ensino. A luta dos reno-
vadores, porém, ndo terminou. A discus-
s3o da escola publica ressurge com a aber-
tura politica. E certo que quase todos os
signatdrios do Manifesto desapareceram,
mas surgiu, em seu lugar, uma nova gera-
¢do de profissionais da educagdo compro-
metidos com muitos dos ideais de 32, que
hoje vém conquistando posi¢des em al-
guns novos governos estaduais, lutando
dentro do aparelho do Estado contra a pri-
vatizagdo do ensino. Ao contrdrio, porém,
do que aconteceu no passado. a confron-
tagdo daqueles que sucedem aos renova-
dores ndo se dd mais primordialmente
com as forgas catdlicas. Depois de duas
décadas de conflito lgreja-Estado, ¢ de
um processo de privatizagdo do ensino
que ndo beneficiou especialmente a
Igreja, da transformagdo interna provo-
cada pela modernizagdo conciliar e pela
*ida ao povo™ de religiosos e leigos ca-
tolicos, do deslocamento da tradicio-
nal pastoral das classes médias para a
“pastoral popular”, as forgas catdlicas
jd ndo se apresentam monoliticas na de-
fesa dos principios que sobreviveram en-
tre aqueles defendidos hd cinquenta anos.
Hoje, a luta pela escola publica contrapde
fundamentalmente a nova geragdo de edu-
cadores e os empresdrios privados do ensi-
no, que envidam seus esforgos para atre-
lar a Igreja a seus objetivos.



Notas de Pesquisa

A INTEGRAGAO ESCOLA-SOCIEDADE:

EFEITOS SOBRE A

DESINTEGRACAO ENTRE OBJETIVOS
E RESULTADOS DO SISTEMA

DE ENSINO

Pesquisador: Maria Isabel C.A. Parahyba
Instituigdo: Instituto Universitario de Pesquisas
do Estado do Rio de Janeiro (IUPERJ)

Fonte financiadora: INEP

Problema e contexto

Um fendmeno bastante discutido tem
sido a ocorréncia de baixos indices de
produtividade nas escolas publicas no Bra-
sil; taxas baixas de aprovagdo e altas de
evasdo e repeténcia tém sido recorrentes,
principalmente no ensino de 19 grau.
Muitos fatores sdo apontados como res-
ponsdveis pela ineficdcia do sistema de en-
sino, fatores extra e intra-escolares. Das
pesquisas que tratam a questdo de um
ponto de vista sociolégico, a grande parte
preocupa-se mais com os fatores que niao
estdo de forma direta relacionados ao fun-
cionamento interno da escola, atribuindo
maior peso explicativo a varidveis socio-
econdmicas, que fazem parte da vida da
crian¢a antes mesmo dela entrar para a
escola. Do ponto de vista dessas pesqui-
sas, a escola, enquanto institui¢do, refor-
caria os mecanismos de seletividade exis-
tentes na sociedade, reproduzindo-os ao
nivel de educagdo.

Pesquisas mais atuais tém tratado a
questdo de forma mais complexa, situan-
do-a ao nivel da inter-relagao entre os me-
canismos de fuiicionamento internos e ex-
ternos A escola. Estudo recente sobre a

reprovagdo na 12 série do 19 grau, afirma
que “pela inter-relagdo das varidveis verifi-
cou-se que o nivel sécio-econdmico tem,
entre todas as varidveis, o maior poder de
determinagao do rendimento da crianga.
Poder-se-fa concluir, entdo, que o proble-
ma subjacente ao baixo rendimento esco-
lar € a pobreza e que, portanto, estamos
diante de fendmeno eminentemente so-
cial, cuja solugdo transcende a competén-
cia da escola. Embora tal afirmacdo seja
irrefutdvel, ela é enganosa (...). E a ma-
neira pela qual a escola lida com a pobre-
za o ponto critico para o qual convergem
os dados desta pesquisa” (GATTI, 1981,
em BRANDAO et alii, 1982).

Diante disso, justificamos o nosso inte-
resse por um estudo que relacione meca-
nismos de funcionamento internos e ex-
ternos A escola e que discuta os limites
entre uns e outros. Quanto a isso, é inte
ressante a perspectiva de andlise que na
estabelece fronteiras entre organizagdo e
sociedade mais ampla (vide Meyer, 1978,
p. 353). “Antes, introduz a nogdo de or-
ganizagdo como um espago politico e
ideoldgico onde defini¢des sociais sao ins-
titucionalizadas a partir de um processo
de interagdo simbdlica entre a organiza-
¢do, por um lado, e um conjunto de re-
gras externas ¢ redes de interesses organi-
zados, por outro, que a influenciam e sdo
por ela influenciados” (WROBEL, 1981,
p- 7).

Tendo em vista a nossa drea de interes-
se e a perspectiva de andlise acima apre-
sentada, cabe perguntar qual a especifici-
dade desse processo no que tange 4 ques-
tio da defasagem entre a estrutura admi-
nistrativa do ensino e o cotidiano da esco-
la. Observando a estrutura formal de ensi-
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no no Brasil, nota-se uma grande quanti-
dade de 6rgdos federais, estaduais e muni-
cipais responsédveis pelo planejamento
educacional; seu organograma mostra-nos
uma intrincada rede de instincias admi-
nistrativas federais centralizadas pelo
MEC, que somada 3s instdncias estaduais
e munijcipais, sugere-nos a idéia de uma
hipertrofia do setor pablico no que tange
A organizagdo e funcionamento do siste-
ma de ensino. Num periodo de 70 anos
(1901-1971), reunimos um total de oito
reformas no ensino, o que nos d4 média
de mais de uma reforma em cada periodo
de 10 anos (cf. NOBREGA, 1972). Com-
parando essa “produgdo administrativa”
com os baixos resultados obtidos pelos
alunos nesse perfodo, levanta-se a hipote-
se da existéncia de uma falta de integra-
¢do entre o proposto pela estrutura for-
mal de ensino como objetivo e o que ¢
alcangado como resultado na prética coti-
diana das escolas.

Pode-se perguntar que tipo de relagdo
se estabelece entre a sociedade, o Estado
e a organizagdo escolar, que leva a essa
situagdo. Estard esse descompasso sendo
explicado por questdes de eficiéncia inter-
na da organizagdo do ensino ou por um
processo de interagdo que se estabelece
entre a organizag@o do ensino, enquanto
instituigdo, e a sociedade mais ampla?

Duas perspectivas se colocam para ané-
lise do problema: a que o considera como
sintoma de ineficiéncia da organizagdo es-
colar, e outra, mais atual, que insere a
questdo na discussio mais ampla do pro-
cesso de legitimagdo de organizagdes edu-
cacionais em contextos altamente institu-
cionalizados. Para essa teoria, uma organi-
zagdo do tipo da escolar caracterizar-se-fa
pela disjungdo entre seus elementos, onde
as partes componentes do sistema mante-
riam entre sl pouca ou nenhuma integra-
¢ao.

A teoria sobre “sistemas disjuntivos’
(WEICK, 1976) parece responder as ques-
toes sobre a qualidade do ensino no Bra-

>
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sil, principalmente sobre a inconsisténcia
entre o que é proposto como objetivo € 0
que ¢ alcangado como resultado. A racio-
nalidade fica por conta do discurso e ndo
da pratica; enquanto ao nivel do discurso
(objetivos) o que se pretende ¢ a integra-
¢do ideal, na realidade os elementos estdo
desconectados, ‘‘estrutura, atividade e
produto s6 aparentemente mantém-se co-
nectados, guardando cada elemento den-
tro do sistema sua prépria identidade e
pouca ou nenhuma integragdo, ou inter-
dependéncia com os demais” (vide
WROBEL, 1981).

Tendo em vista essa teoria que nos in-
forma sobre a desintegragdo inerente as
organiza¢des modernas, 0 nosso interesse
centra-se na relagdo entre objetivos pro-
postos e resultados alcangados no sistema
de ensino; propomo-nos a fazer um estu-
do sobre a relagdo entre a variagdo do
grau de integragdo entre a estrutura for-
mal do ensino e as unidades escolares de
19 grau no municipio do Rio de Janeiro e
o aumento do nivel de produtividade do
ensino nessas escolas.

Resumindo, a hip6tese da qual parti-
mos, e que encontra respaldo na literatura
educacional, é a da existéncia de uma de-
fasagem entre os objetivos e resultados do
sistema de ensino. De uma maneira geral,
afirmamos que aquilo que é proposto co-
mo objetivo, ao nivel do planejamento e
do discurso da estrutura formal do ensi-
no, nao é alcangado como resultado ao
nivel do cotidiano e da prética das esco-
las. Mais concretamente, essa desintegra-
¢3o manifestar-se-1a através da falta de en-
trosamento entre as diversas partes com-
ponentes do sistema de ensino.

Partindo desse pressuposto de que a re-
lagdo escola/estrutura administrativa nao
funciona na prética como deveria, preo-
cupamo-nos em investigar outras relagdes,
tais como a relagdo escola/meio ambiente,
que possam estar condicionando uma me-
lhor produtividade do ensino. Propomos,
como hipébtese principal a ser testada, que



as escolas com um melhor nivel de produ-
tividade tendem a ser aquelas menos inte-
gradas 3 estrutura formal do ensino.

Amostra e instrumentos

Foi tirada uma amostra intencional de
15 escolas selecionadas de um total de
800 escolas publicas de 19 grau do muni-
cipio do Rio de Janeiro. As escolas foram
listadas de acordo com uma “‘estratifica-
¢do implicita”, comegando pelas escolas
localizadas em dreas classificadas como
centrais (de um ponto de vista socio-eco-
ndmico), passando pelas escolas de nivel
médio, periféricas e de favela. Em cada
escola selecionamos uma turma de 42 sé-
rie, 4 qual foi aplicado um questiondrio e
um teste de rendimento. Trés dimensdes
aparecem como importantes para o estu-
do: a) necessidade de controlar o efeito
da varidvel socio-econdmica, que embora
atuante, ndo esgota a questdo das diferen-
¢as na produtividade do ensino; b) a va-
ridvel integragdo, privilegiada como ele-
mento chave para compreensio dos meca-
nismos de funcionamento da escola en-
quanto organizagdo; c) o indice de pro-
dutividade da escola, obtido através dos
testes de rendimento aplicados aos alu-
nos.

Operacionalmente, podemos definir as
varidveis de uma forma bastante esquemd-
tica: a) por SSE entendemos a média da
situagdo sdcio-econdmica dos alunos da
turma de 42 série selecionada em cada es-
cola, o que nos dar o indice de SSE da
escola; b) por produtividade entendemos
a média do teste de rendimento dos alu-
nos de 42 série selecionados por escola, o
que nos daré o indice de produtividade da
escola; c) por integragdo entendemos o
relacionamento da escola com a comuni-
dade onde se localiza e com a estrutura
administrativa da qual faz parte (Secreta-
ria Municipal de Educagdo). O tipo de
vinculo estabelecido com a comunidade e
com a administrag@o, a participag@o da as-

sociagdo de pais, a forma de utilizagdo
dos recursos externos, as formas de utili-
zagdo dos recursos locais (cf. pessoal, ma-
terial, instalagBes) e o papel do diretor na
tomada de decisdes s3o alguns dos aspec-
tos relacionados & defini¢ao e operaciona-
lizagdo da varidvel.

Resultados

Os resultados alcangados até o momen-
to sdo insuficientes para montar um qua-
dro geral. Entretanto, na medida em que
o material vai sendo processado, algumas
indicagdes surgem como importantes.

1) Quanto a situagdo dos dados ofi-
ciais do perfodo 1977/1982 — Embora tra-
balhando com uma série reduzida (de 5
anos), devido a problemas relativos 2 cole-
ta dos dados, podemos supor que a anali-
se apresentada revela, em termos de ten-
déncia, a situagdo do ensino de 19 grau
no Municipio do Rio de Janeiro.

a) De 1977 a 1982, em nimeros abso-
lutos, houve uma diminui¢3o de 156.215
criangas matriculadas no 19 grau. De um
total de 698.704 criangas em 1977, ape-
nas 542.489 matricularam-se em 1982;
num periodo de 6 anos, o nimero de
criangas que procuraram a escola caiu em
22.36%. Isso significa dizer que embora a
populagio de criangas em idade escolar
esteja constantemente aumentando, o ni-
mero de crian¢as que ano a ano procuram
a escola diminui.

b) Os indices de aprovagio, de 1977 a
1982, tendem a decrescer, enquanto os
indices de reprovagio tendem a crescer.

Segundo os dados da tabela, podemos
expressar os resultados do ensino no Mu-
nicipio em termos de variagao. Os indices
de aprovagdo, num periodo de 5 anos, so-
freram uma variagdo anual média negativa
de 0.01, enquanto que os indices relativos
3 reprovagdo variaram de forma positiva,
com uma média anual de aumento de
0.01.

2) Quanto aos indices de SSE e pro-
dutividade das escolas — O processamento
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Tabela 1 — [ndices de reprovagio, aprovagio e evasio, de 1975 a 1982, do ensino de 19 grau do
municipio do Rio de Janeiro.

Indice Indices de Indices de Indices de
Ano aprovagiao reprovacao evasio
1977 0.74 0.22 0.04
1978 0.71 0.26 0.03
1979 0.68 0.30 0.02
1980 0.68 0.30 0.02
1981 0.68 0.30 0.02
1982 0.69 0.29 0.02

Fonte: Quadros de situagio final, Divisio de Informitica da S.M.E.

nesta etapa estd em fase de conclusao, por
isso n3o poderemos mostrar as tabelas
que comparam os dois Indices.

Entretanto, podemos analisé-los de
forma geral: conclui-se, pela anlise dos
questiondrios e testes de rendimento, que
ndo existe uma relagdo linear entre o sta-
tus sécio-econdmico ¢ o nivel de produti-
vidade das escolas da amostra.

A um SSE alto, n3o corresponde ne-
cessariamente uma produtividade alta, pe-
lo contrario: a relagdo mais recorrente € a
de SSE alto com produtividade baixa.

3) Quanto 2 relagdo entre a variagdo
do grau de integragdo estrutura adminis-
trativa/escola e o nivel de produtividade -
Nesta etapa, a ultima, torna-se necessirio
investigar outras relagdes além daquela
proposta na fase anterior. Principalmente
porque a auséncia de linearidade entre os
indices de SSE e o de produtividade da
escola demonstra-nos o limite do poder
explicativo da varidvel sdcio-econdmica.

Fica claro, a partir da observagdo efe-
tuada nas escolas e dos resultados dos tes-
tes de rendimento aplicados, que as esco-
las que apresentam um melhor desempe-
nho sdo aquelas que mantém vinculos
mais estreitos com a comunidade onde se
localizam e que esses resultados s3o produ-
to de arranjos efetuados de dentro da es-
cola para fora, € ndo podem ser atribui-
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dos a um methor relacionamento das es-
colas com a estrutura administrativa da
qual fazem parte. As varidveis que tém
aparecido como importantes para explicar
o melhor desempenho sdo relativas &
administragdo da propria escola e & comu-
nidade. tais como a participa¢io da asso-
ciagdo de pais, a utilizagdo dos recursos
externos e internos ¢ o papel do diretor
na tomada de decisoes.
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Pretende-se com esta pesquisa estudar
as motivagdes para o trabalho, em refe-
réncia aos projetos e aspiragdes pessoais,
numa realidade de estrutura de trabalho
autoritdria e numa economia em recessio.

Trata-se de uma investigagdo empirica
em realizagdo no Departamento de Psico-
logia da Universidade Federal de Pernam-
buco.

Partiu-se de uma reflexdo sobre a mu-
danga sensivel que se opera no sistema de
crengas, valores e atitudes vigentes nas so-
ciedades pos-industriais. Observa-se que a
principal novidade nessa mudanga se ex-
prime pela rapidez e massividade de sua
difusdo. Mudanga que, com idénticas ca-
racteristicas de massividade e rapidez, se
faz sentir também em parses periféricos,
como o Brasil. Entretanto, como é natu-
ral, esta mudanga apresenta-se entre nos
com certas peculiaridades.

Historicamente, estamos emergindo de
um regime de forga que acaba de comple-
tar vinte anos. Regime que nao soube im-
pedir que entrasse o Brasil numa desastro-
sa espiral de endividamento externo e de
debilitagdo da economia e produtividade
internas, culminando com o perfodo, que
ja se alonga, de uma depressdo talvez a
mais grave que jd envolveu o Pais.

Cabe ao psicologo indagar: como refle-
te essa realidade s6cio-econdmica no sen-
timento e expressdo das motivagdes para
o trabalho?

Em paises desenvolvidos, o problema
vem sendo pesquisado hé vérios anos. Em
1982, nas Journées d’étude da Socieda-
de Francesa de Psicologia, sobre a motiva-
¢do para o trabalho, Jacques Paitra exp0s
os resultados de sua investigagao sobre o

tema, concernente 2 realidade francesa:
Changement socioculturel et évolution
des valeurs et motivations au travail
Constata Paitra em seu estudo que a “‘es-
trutura global da sociedade’ estd em répi-
da mudanga. A “estrutura familiar”, pros-
segue, foi a primeira a sofrer o impacto
das novas mudangas sociais, enquanto a
“estrutura do trabalho” foi a que mais
tardiamente apresentou seus efeitos. Na
sociedade francesa, observa Paitra, o tra-
balho nas organizagdes conservou intacta
sua estrutura tradicional, herdada do sé-
culo XIX e dos modelos da organizagdo
cientifica do trabalho e da taylorizagao.

Serd que os novos valores e atitudes
ndo tém reflexos nas motivagdes para o
trabalho? Como imaginar que o cidaddo
comum e consumidor seja diferente
quando assume o papel de trabalhador?

Se em outras dreas estas mudangas s6-
cio-culturais tém se evidenciado brusca ¢
rapidamente, também entre nés, no que
tange s ‘“estruturas de trabalho”, o pro-
cesso tem se manifestado muito lenta-
mente. Parece n3o haver duvida que se
continua com a predominéncia do autori-
tarismo da sociedade colonial impregnan-
do as organizagdes de trabalho de hoje.
Mas, como se comporta o homem dentro
dessa “estrutura de trabalho”? Quais sao
suas motiva¢des para o trabalho, face a
recessdao? Esta pesquisa é uma tentativa
de se contribuir para a explicagdo deste
problema.

A teoria bifatoral da motiva¢do para
o trabalho, de F. Herzberg, é o suporte
tebrico que baseia esta investigagdo. Herz-
berg e seus colaboradores, inspirados na
hierarquia das necessidades, de Maslow,
realizaram, em 1959, uma pesquisa empi-
rica, na Texas Instruments, utilizando a
técnica do incidente critico. Pediram a
uma amostra de trabathadores que relatas-
sem, entre as situagdes relevantes ocorri-
das na empresa, aquelas que lhes haviam
proporcionado mais satisfagdo ou insatis-
fagdo no trabalho. Submeteram os resul-
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tados assim obtidos 2 andlise fatorial e de-
tectaram a existéncia de dois fatores.

O primeiro fator foi denominado de
“motivador” — €é o fator que desencadeia
satisfagdo no trabalho. Quando presente,
sustenta Herzberg, melhora o desempe-
nho, a produtividade. Tende a motivar,
satisfazer, proporciona ao empregado im-
pulsos internos em diregdo do melhor de-
senvolvimento e desempenho. Herzberg
detectou como indicadores deste fator si-
tuagdes tais como: realizagdo, reconheci-
mento, responsabilidade, crescimento pes-
soal e ampliagdo do potencial humano e
técnico.

O sepundo fator detectado foi chama-
do por Herzberg de “higiénico”. Seus in-
dicadores foram classificados em situa-
¢Oes expressas pelas condigdes de confor-
to no trabalho, politica administrativa
adotada pela empresa, relagdes com os co-
legas e os supervisores, competéncia técni-
ca dos supervisores, saldrio e seguranga
quanto a permanéncia no emprego. Tais
situagGes também contribuem para a sa-
tisfagdo do trabalhador. A presenga delas,
entretanto, ndo produz forte motivagao,
n3o “d4 inicio, dirige e mantém o com-
portamento”. Quando presentes, propor-
cionam um bom ambiente de trabalho,
um clima organizacional favordvel e,
quando ausentes, conduzem 3 insatisfa-
¢a0. Herzberg elaborou sua teona baseado
em dados colhidos em uma sociedade de-
senvolvida e, a0 mesmo tempo, economi-
camente estdvel.

Qual a forga motivadora do “fator hi-
giénico” em uma realidade social cujo de-
senvolvimento € ainda incipiente e em um
momento histérico apresentando-se acen-
tuadamente em recessao? Qual a forga do
“fator higiénico” em 1990 e em 1995,
nas mesmas organizagdes que ora se estu-
da, face ds mudangas psicossociais e eco-
nomicas que deverdo ocorrer? Questdes
como estas carecem de explica¢des basea-
das em dados de nossa realidade, que ve-
nham a servir de subsidios para aqueles
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que se dedicam ao desenvolvimento de re-
cursos humanos nas organizagdes, princi-
palmente ao psicologo do trabalho e ao
administrador de recursos humanos.

Esta pesquisa serd desenvolvida numa
perspectiva parcialmente longitudinal,
compreendendo trés etapas: 1984-1985;
1989-1990; e 1994-1995. Espera-se assim
detectar as possiveis influéncias da vari4-
vel socio-econdémica recessio na motiva-
¢3o para o trabalho. Tem como popula-
¢do alvo duas universidades, uma federal,
outra particular, e duas empresas, sendo
uma de direito privado e a outra de eco-
nomia mista. Trabalhar-se-d com uma
amostra aleatoria por conglomerado, se-
gundo um plano amostral ora em elabora-
¢do pelo Departamento de Estatistica da
UFPE.

Serd empregada a técnica do incidente
critico como também a entrevista com-
plementar de Herzberg (traduzida e adap-
tada com este fim), na expectativa de se
obter melhores condigdes de comparagao
dos resultados e discussdo da teoria, quan-
do estudada em outra realidade. Além dis-
so, foi elaborado e testado outro roteiro
de entrevista semi-estruturada, a qual,
acredita-se, dard oportunidade de se con-
seguir dados mais completos.

Os informes assim obtidos e apurados
serao resumidos em quadros de saida, a
serem elaborados em referéncia aos ins-
trumentos empregados, e submetidos a
correlagdo simples de Pearson, para detec-
tar as relagdes entre a motivagdo para o
trabalho e as diversas varidveis considera-
das 2 andlise fatorial dos componentes
principais, na expectativa de que, nesta
nova realidade, os dois fatores — motiva-
dor e higiénico — sejam evidenciados em
concernéncia com a teoria bifatorial da
motivag¢ao para o trabalho.

Esta pesquisa est4 vinculada a discipli-
na Psicologia Industrial, do Curso de Psi-
cologia da UFPE, a qual estd a cargo da
autora. Desta maneira, os alunos que fre-
qilentarem a disciplina serdo automatica-



mente envolvidos na pesquisa e realizario,
através dela, parte das atividades praticas
que a disciplina obriga.

Outros alunos, também de graduagio
em Psicologia e em Ciéncias Sociais, parti-
cipardo da pesquisa, desenvolvendo um
programa especial de trabalho supervisio-
nado.

No presente momento, além da realiza-
¢do de semindrios sobre a teoria de Herz-
berg, os alunos estdo sendo treinados para
a aplicagdo das entrevistas. O infcio dos
trabalhos de campo estd previsto para a
segunda quinzena de maio.

TENDENCIAS NA ESTRATIFICACAO
EDUCACIONAL BRASILEIRA

Pesquisadores: Alberto de Mello e Souza,
Nelson do Valle Silva

Institui¢do: Fundagdo Universitaria

José¢ Bonifacio

Fonte financiadora: INEP

introdugio

Na sociedade brasileira, como de resto
em todas as sociedades modernas, as esco-
las desempenham um papel fundamental
na sele¢do e classificagdo social dos indivi-
duos. Cada vez mais, é através delas que
as familias conseguem legar a seus filhos
posi¢des por vezes duramente conquista-
das na hierarquia social. Mas é também
através delas que tragos sociais bdsicos,
tais como valores e comportamentos, so
transmitidos de geragdo em geragdo. A es-
cola tem assim simultaneamente duas
grandes fungdes, freqlientemente contra-
ditorias, de selecionar e socializar os jo-
vens membros de uma sociedade, sendo
tanto vista como ‘‘a grande equalizadora”
quanto como “a grande peneira” (HU-
SEN, 1975).

A estratificagdo educacional diz respei-
to 4 dependéncia do desempenho do siste-
ma escolar, enquanto responsivel por
aquelas duas fungdes, em relagdo A origem

social dos alunos que por ele passam. Em
outras palavras, diz respeito a relagdo en-
tre as caracteristicas dos alunos na entra-
da do sistema escolar e aquelas observa-
veis na safda desse sistema, bem como aos
mecanismos através dos quais essa relagao
é estabelecida. De um modo geral, pode-
mos dizer que a articulag@o da escola com
a sociedade tem uma longa histéria na
formagdo do pensamento social moderno,
constituindo-se num dos topicos centrais
das ciéncias sociais contemporéneas.

A presente pesquisa tem por objetivo
investigar alguns aspectos relativos a estra-
tificagdo educacional no Brasil, particular-
mente no que diz respeito a suas tendén-
cias temporais. Para isso, langamos mdo
de dados oriundos de uma pesquisa por
amostragem com cobertura ao nivel na-
cional (PNAD-1976). O objeto de nossa
investigagdo é a elaboragdo e avaliagdo de
um modelo que nos permita a adequada
andlise da dependéncia das chances de es-
colarizagdo (ou de ‘“‘sucesso” no sistema
escolar) em relagdo 2 origem social dos
alunos e de como essa dependéncia tem
evoluido nos ultimos cinqiienta anos.

Um modelo para a anilise
da progressdo escolar

Uma forma conveniente para se anali-
sar a determinagdo da escolaridade é con-
ceptualizd-la em termos de uma seqiiéncia
de transigdes entre patamares de escolari-
dade. Dessa forma, a partir de dados de
origem sécio-econdomica e de informagGes
sobre os anos completos de escolaridade,
podemos estudar os fatores determinantes
da escolaridade do individuo, mensuran-
do-a através de um conjunto de probabili-
dades condicionais de progressio escolar.
Essas probabilidades indicam as chances
de um individuo atingir um certo nivel de
escolaridade dado que ele completou o
nivel imediatamente anterior. Ou seja, se
sabemos até onde o individuo progrediu
na escola, podemos deduzir todas as tran-
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sicdes entre patamares de escolaridade
que ele foi capaz de completar e, portan-
to, construir uma seqiiéncia de varidveis
dicotdmicas que expressam se aquela pes-
soa completou ou nio um determinado
patamar. Evidentemente, ao analisarmos
uma certa transi¢do, s6 v3o nos interessar
aqueles individuos que completaram o
nivel anterior, uma vez que sé esses pode-
riam completar também essa transigdo.
Disso resulta que, para cada nivel de esco-
laridade, nés estudamos os individuos ap-
tos a fazer a progressdao, compondo uma
sequiéncia de subpopulagdes cujo tama-
nho diminui conforme passamos dos ni-
veis mais baixos para os mais altos de es-
colaridade.

Recentemente, MARE (1980) sugeriu
que um modelo adequado para a anilise
dos efeitos da origem social dos indivi-
duos sobre suas probabilidades de pro-
gressdo dentro do sistema escolar ¢ um
modelo logistico aplicado a cada transi-
¢d0, codificada como uma vardve] biné-
ria. Este é um aspecto importante, uma
vez que, associado A progressdo escolar,
existe um processo de selecdo de indivi-
duos segundo suas origens sociais, 0 que
poderia dificultar a comparag¢do dos efei-
tos entre duas transi¢des. Mas o modelo
proposto assegura uma andlise adequada
das alteragdes nas desigualdades de opor-
tunidades educacionais, livre da contami-
nagdo oriunda do proprio processo de se-
letividade intra-escolar. Como observa
MARE, “diferencas de efeito entre sub-
populagdes resultam de diferengas ge-
nuinas de associagdo entre as varidveis
mensuradas” (MARE, 1980, p. 297).

Finalmente, as probabilidades de tran-
si¢do sdo assintoticamente independentes
entre si, o que possibilita que a equagdo
(1) seguinte seja estimada para cada tran-
sicdo escolar que se queira (FEINBERG,
1977, MARE, 1980). No nosso caso, o
modelo proposto foi estimado por proce-
dimentos de maxima verossimilhan¢a pa-
ra dados ndo agrupados (ver apéndice A),
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utilizando-se para isso o programa DREG
incluido no pacote estatistico OSIRIS IV.
As equagdes desse modelo tém a forma

loge |- )= Bjo + = Bik xik (1)
Lragrs]

1-0ij k

onde 0 ij é a probabilidade de que o i-ésimo
individuo complete a j-ésima transi¢do es-
colar, x ijk é o valor da k-ésima varidvel in-
dependente para aquele individuo, e os
Bjk’s sdo parametros indicativos dos efei-
tos dessas varidveis sobre o logaritmo das
chances dele completar a transigao.

Dados

No presente trabalho langaremos mao
de dados provenientes da Pesquisa Nacio-
nal por Amostragem Domiciliar, levada a
cabo pela Funda¢do IBGE em 1976. A
escolha da PNDA-76 para nossa base de da-
dos prendcu-se ao fato dela ser o unico
levantamento ao nivel nacional a conter
informagdes relativas 4 origem familiar e
sdcio-econémica dos individuos. Consti-
tuiu, portanto, um conjunto de dados pri-
vilegiado para o tipo de investigagdo aqui
proposta. Desse conjunto de dados temos
disponiveis informagGes sobre a popula-
¢do masculina de idade variando entre 20
e 64 anos, perfazendo uma amostra (ex-
cluidos os casos com falta de informagio
nas vandveis selecionadas) de 12.755 ho-
mens.

As varidveis incluidas na andlise sdo as
seguintes: ocupagdo do pai, educag¢do do
pai, lugar de nascimento do respondente,
cor do respondente e se o respondente é
migrante ou ndo.

E importante lembrar que essas varid-
veis trazem algumas limita¢cdes 3 andlise.
Em primeiro lugar, algumas delas repre-
sentam a situag¢do familiar do respondente
no momento em que ele entrou para o
mercado de trabalho (este é o caso da
ocupag¢do do pai), sendo portanto um fa-



to posterior 3 escolarizagdo de alguns res-
pondentes e anterior ao término da esco-
larizagdo no caso de outros respondentes
que comegaram a trabalhar antes de aban-
donar a escola.

Uma limitagdo mais séria, no entanto,
advém do fato de que nossos dados nio
incluem nenhuma varidvel mediando o
efeito da origem socio-econdmica familiar
sobre a realizagdo educacional dos indivi-
duos. O trabalho de SEWELL ¢ HAUSER
(1975) estabeleceu com bastante sucesso
uma lista de fatores intervenientes no pro-
cesso de estratificagdo educacional. Em
particular, mostraram eles que a capacida-
de cognitiva dos estudantes, suas aspira-
¢Oes ocupacionais e a influéncia dos cha-
mados “‘outros significantes” no sé de-
pendem positivamente da sua origem so-
cial familiar como exercem efeitos positi-
vos independentes sobre sua realizagdo es-
colar. Assim sendo, a auséncia dessas va-
riaveis em nossos dados prejudica uma
maior compreens@o desses mecanismos in-
tervenientes. Infelizmente, os efeitos de
origem social dos individuos sobre suas
chances no sistema escolar s6 poderdo ser
avaliados, no nosso caso, em sua forma
reduzida.

Finalmente, para avaliagio de nosso
modelo a varidvel dependente “realizagdo
cescolar do individuo™ foi decomposta nu-
ma série de oito transi¢des condicionais
que nos parecem refletir os momentos
centrais do processo de progressio esco-
lar. Sdo as seguintes as transi¢des escolhi-
das: 1) completar a 12 série; 2) comple-
tar o primdrio dado que completou a 12
série; 3) entrar para o ginasio dado que
completou o primdrio; 4) completar o gi-
nisio dado que entrou para o ginésio;
5) entrar para o colegial dado que com-
pletou o ginasio; 6) completar o colegial
dado que entrou para o colegial; 7) en-
trar para a universidade dado que comple-
tou o colegial, 8) completar a universida-
de dado que entrou para a universidade.
A descri¢do dos ciclos segue a denomina-

¢d0 antiga, uma vez que ela corresponde a
da experiéncia de quase a totalidade dos
indivfduos na amostra (que tenham idade
entre 20 e 64 anos em 1976).

Resultados

Um primeiro ponto a observar, diz
respeito ao atrito permanente nessa
série de transigdes que representam o
processo de escolarizagao. Dos 12.755
individuos que comp®em nossa amostra,
e que portanto poderiam efetuar ou
n3o a 12 transi¢do, apenas 761 (ou seja,
aproximadamente 3,5% deles) chegaram
a se habilitar a passar pela Gltima tran-
sicdo. Ainda assim, desses individuos
que conseguiram entrar para o nivel uni-
versitdrio, apenas 58% conseguem com-
pletar com éxito a transi¢do. Verifica-se
portanto uma extrema redu¢do no fluxo
de alunos ao longo do processo de escola-
rizagdo. Cabe entdo perguntar em que me-
dida essa redugdo de fluxo é também sele-
tiva no que diz respeito A origem social
dos alunos.

Na Tabela I temos as médias das varia-
veis independentes utilizadas em nosso
modelo para cada subpopulagio de indi-
viduos habilitados a efetuar cada uma das
transigdes. Claramente, o atrito dentro da
escola estd longe de ser neutro no que diz
respeito 3 origem familiar dos alunos. O
fato de todas essas medidas monotonica-
mente crescerem conforme prosseguimos
nas transi¢Ses, confirmam que o efeito
dessas variaveis sobre as probabilidades de
transi¢@o é positivo, conforme seria de se
esperar. As mudangas nas variveis ligadas
ao sratus paterno sdo particularmente im-
pressionantes. Enquanto que a média do
status ocupacional do pai quase que do-
bra entre a primeira e a Gltima transi¢ao,
o nivel educacional paterno mais que tri-
plica, saindo do nivel de 1,9 anos de esco-
laridade para a populagdo como um todo
(12 transi¢do) para o nivel de 6,5 anos de
escolaridade para aqueles que estariam ha-
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Tabela 1 — Medidas descritivas das varidveis independentes a niveis selecionados de escolaridade; percentagens fazendo a transi¢io

Médias e desvios-padrdes Percentagens
Nivel de
escolaridade Ocupagdo do pai Educagao do pai Nascimento Individuos
(transigdo) = = em drea Migrante Cor branca compietando
X Sx X Sx urbana a transi¢do
Completar 12 séric 12,6 9,8 1,9 2,8 46,0 55,7 56,8 71,8
Completar Primdrio 13,2 10,3 2,3 3,0 53,9 57,7 61,7 423
Entrar para Gindsio 15,8 12,9 3,6 3,8 74.8 61,1 67,5 81,4
Completar Gindsio 16,5 13,7 4,0 4,0 79,3 62,0 69,8 66,9
Entrar para Colegial 18,4 15,2 4,7 4,3 82,5 64,3 73,7 73,4
Compleiar Colegial 19,9 16,7 5,3 4,6 84,1 65,3 75,7 79,2
Entrai Universidade 21,0 17,5 57 4,7 85,8 66,4 79,1 57,3
g:;';p]‘e‘a' s 228 193 65 49 27,5 68,9 824 58,0

Fonte: IBGE, PNAD-76, Tabulagdes Especiais




bilitados a completar o ciclo universitdrio
(82 transigdo). As mudangas nas outras
varidveis, embora também marcantes e
com a mesma dire¢do, tém magnitudes
menos dramdticas.

A seletividade do processo escolar em
relagdo as varidveis de origem social dos
alunos tem algumas implicages impor-
tantes para a nossa anélise. Como jd vimos
antes, o efeito dessas varidveis sobre as
chances de progresso na escola é interme-
diado por um conjunto de varidveis psico-
atitudinais, tais como a influéncia de ou-
tros significantes, aspiragdes ocupacionais
do aluno e sua capacidade cognitiva
(SEWELL e HAUSER, 1975). O efeito
agregado da origem social sobre as chan-
ces de progressao vai depender da estrutu-
ra de covariancia entre as varidveis de
background e as caracteristicas interve-
nientes. A seletividade intra-escolar impli-
ca que os alunos sd3o progressivamente
“filtrados” segundo suas caracteristicas
psico-atitudinais intervenientes, de tal for-
ma que aqueles com maiores estimulos de
seus pais, amigos e professores, maiores
aspiragdes profissionais e maior capacida-
de cognitiva tém maiores chances de ex-
perimentar transigbes entre niveis mais
elevados. Com isso, a covaridncia entre os
fatores de background social e caracterfs-
ticas intervenientes tende a enfraquecer
ao longo da progressdo escolar, diminuin-
do assim o efeito total da origem social
dos alunos sobre suas chances de progres-
so escolar conforme caminhamos para
niveis mais elevados de escolarizagao.

A expectativa que se deve entreter é,
portanto, de se encontrar efeitos das va-
ridveis de origem s6cio-econdmica, em sua
forma reduzida, declinando conforme
progride-se para niveis de escolarizagdo
mais elevados.

A Tabela 2 apresenta o resultado das
regressdes logisticas do logaritmo das
chances de progressdo escolar sobre as va-
ridveis de origem social para as oito transi-
¢oes propostas. Em cada nivel os indivi-

duos que n3o completaram a transi¢do an-
terior foram excluidos da andlise, redu-
zindo o nimero de observagdes de 12.755
na primeira transi¢do para 761 na iltima
transi¢ao, conforme j4 vimos. Em cada
coluna da tabela 2 temos apresentadas a
estimativa das varidveis independentes e,
entre parénteses, a razdo entre esses coefl-
cientes e seus erros padrdes.

Como estamos trabalhando com uma
escala logaritmica, os valores dos coefi-
cientes podem ser interpretados como o
efeito da mudanga em uma unidade da
varidvel dependente sobre a diferenca per-
centual nas chances de sucesso na transi-
¢do.

Como podemos observar pelos valores
de “R*”, o poder explicativo das varidveis
de origem social declina monotonica e ra-
pidamente da primeira para a Gltima tran-
sicdo escolar. Na primeira transi¢ao, com-
preendendo as chances de se completar a
18 série, as varidveis de background utili-
zadas reduzem em 16,2% o erro preditivo,
enquanto que, para as chances de se com-
pletar a 34 transigdo (entrar para o gindsio
dado que completou o primério), o poder
explicativo do modelo se reduz em mais
da metade, reduzindo em apenas 7,6% o
erro de predigdo. Quando chegamos a -
tima transi¢do, a influéncia das varidveis
de origem social nas chances de completar
com sucesso essa transicdo € quase que
nula, atingindo uns escassos 1,8% de redu-
¢30 no erro de predi¢do. Dessa forma, as
expectativas elaboradas anteriormente
quanto ao comportamento geral dos efei-
tos das varidveis de background sobre a
progressdo escolar sdo confirmadas quan-
do consideramos essas varidveis como um
todo.

Quando consideramos os efeitos de ca-
da varidvel independente separadamente,
estes também parecem, de um modo ge-
ral, declinar ao longo das transi¢Ges, em-
bora em alguns casos esses declinios ndo
sejam monotdnicos. Por exemplo, o fato
de nascer em 4rea urbana d4 ao individuo

471



Ly

Tabela 2 — Coeficientes dos cfeitos dos fatores de origem social sobre a progressio escolar

Transigio: § e [ §/SE (8) )
Completar Completar Entrar para Completar Entrar para Completar cole- Entrar para Completar uni-
Cocficiente 13 série primdrio gindsio dado gindsio dado colegial dado colegial dado universidade versidade dado
dado que com- que completou que entrou que completou que entrou dado que que entrou
pletou primdrio para o o gindsio para o completou paraa
13 série gindsio colegial o colegial universidade
~ 0,0015 0,0029 0,0015 0,0026 0,0019 0,0012 0,0003 0,0016
Ocupagdo do Pai * ' /
cupagio do Pai [4.48] (8,98] (2,83] (5.46] [3.59] [2,11] [0.82] (3,06]
- o W 0,0638 0,0301 0,0168 0,0149 0,0118 0,0064 0,0073 0,0027
ECHTIGEO.Co Fal [25.62] [23,07) 8,60] [10,17] (7.27] [3.54] (4,73) (142)
Nascimento em 0,6790 0,6043 0,2492 0,0844 0,0328 0,0702 0,0231 0,0139
Area Urbana [22,57] (27,14] [11,15] [4,37] [1,49] [2,75]) 0,98] [-0,48]
. 0,1758 0,1530 0,1575 0,1546 0,0770 0,1190 0,1107 -0,0139
Migrante [8.29] [7.63] [4,70] [5,07) [2,09] [2:62] [2,71] [0,27]
0,2741 0,0869 0,1268 0,1107 0,0429 0,1689 0,0727 0,0300
Cor Branca (13,22 (4,70) [4.54] [4.49] [1,51] (5,22 [2,50] (0,87]
0,6185 1,3506 0,8790 -0,1651 0,2340 0,8692 -0,1751 -0,2011
Constante [13,26] (-27,98) [10,36] [-2,16] [249] [7,71) [1,78] (-1,51]
“R2™ 0,162 0,144 0,076 0,064 0,044 0,042 0,024 0,018
Y2 (5) 2.741,24 2.607,56 387,01 378,36 154,90 91,80 61,86 26,52
N 12.755 9.921 4.194 3412 2.282 1.676 1.328 761

* Nota: Asvaniveis Ocupagdo do Pai e Educagio do Pai tém seus valores multiplicados por 10
Fontc: IBGE, PNAD-76, Tabulagdes Especiais.




uma vantagem da ordem de 68% a mais
nas chances de completar a 12 série; essa
vantagem declina para 25% a mais na
transicdo relativa 2 entrada no ginsio e
virtualmente desaparece (tornando-se nio
significativamente diferente de zero) no
ponto de entrada do ciclo universitério.

Similarmente, uma diferenga de educa-
¢do paterna da ordem de um ano de esco-
laridade corresponde a uma diferenga de
64% nas chances de completar a 13 série,
mas menos de 3% nas chances de comple-
tar o ciclo universitirio. Alids, conforme
seria de sc esperar, a varidvel educagao do
pai mostrou ser sistematicamente o predi-
tor mais forte das chances de transi¢do
dos alunos, embora em diversos pontos a
drea de nascimento do aluno também te-
nha tido importdncia equivalente. A tnica
transicdo em que a educagdo paterna ndo
parece ter maior relevo ¢ precisamente a
ultima, correspondendo ao fim do ciclo
universitdrio, ponto em que seu coeficien-
te ndo é significativo a nenhum nivel con-
vencional.

A unica varidvel a discrepar claramente
da tendéncia genérica de efeitos declinan-
tes ao longo das transigGes escolares ¢ a
ocupag¢do paterna. Aqui transparece um
outro padrdo importante, qual seja, o fato
desse efeito ser mais elevado e significante
nas transi¢des correspondentes ao fim dos
diversos ciclos. Sistematicamente, o valor
do coeficiente é bem mais forte para se
completar o ciclo do que para entrar na-
quele mesmo ciclo. Como a varidvel ocu-
pagdo do pai, frente a presenga de uma
outra varidvel mensurando o nivel educa-
cional e cultural paterno, tende a capturar
os aspectos mais estritamente econdmicos
da situag@o paterna, esse padrdo parece
indicar a relevdncia da situagao financeira
do pai na continuagdo dos estudos. Em
outras palavras, se por um lado para en-
trar num certo ciclo educacional a condi-
¢do sacio-econdmica familiar geral do alu-
no é um importante determinante, por
outro lado, suas chances de prosseguir 0s

estudos no sentido de completar com su-
cesso o ciclo parece depender particular-
mente da maior possibilidade dos pais de
sustentarem economicamente este obje-
tivo.
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VELHOS MESTRES

DAS NOVAS ESCOLAS:

UM ESTUDO DAS MEMORIAS
DE PROFESSORES DA

12 REPUBLICA EM SAO PAULO

Pesquisadora: Zeila de Brito

Fabri Demartini

Institui¢do: Centro de Estudos Rurais
e Urbanos (CERU/SP)

Fonte financiadora: INEP/MEC

Esbogaremos aqui as principais preocu-
pagOes e etapas que acompanharam o de-
senvolvimento de uma pesquisa em que se
procurou conhecer as relagdes entre edu-
cagdo e populagdo rural no Estado de Sdo
Paulo, durante a 12 Repiblica, partindo
da perspectiva de professores que deram
aulas para diferentes categorias desta po-
pulagdo, em regides variadas, neste perio-
do.
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Se o conhecimento do presente é im-
portante, e varias pesquisas em educagdo
tém procurado elucidd-lo, ha entretanto
uma outra dimensdo dos problemas edu-
cacionais que ndo pode ser ignorada, e, ao
contrario, deve ser pesquisada: trata-se da
andlise das questdes segundo uma pers-
pectiva histérica.

H4 uma grande lacuna a ser preenchida
através de estudos empiTicos, e € aqui que
incluimos o trabalho que estamos reali-
zando, isto é, o estudo das memorias de
professores rurais da 12 Republica, em
Sao Paulo.

Esta perspectiva de anélise histérico-
sociologica foi por nés utilizada em outro
estudo’, tendo resultado em descobertas
importantes para uma melhor colocagao
dos problemas da educagdo rural nos dias
atuais.

Este estudo levou-nos a perceber que,
muitas vezes, 0 que julgamos ser uma mu-
danga recente de valores, ndo 0 é; proble-
mas que acreditamos serem atuais, tam-
bém ndo o s3o, e, mais que isto, proble-
mas que se acredita existirem por deter-
minados motivos — como a nao freqiién-
cia e evasdo escolar explicados pela indife-
renga das populagdes rurais pela escola,
em verdade s3o historicamente explicados
pelas proprias condigdes de existéncia das
mesmas.

Foi, portanto, esta pesquisa anterior e
os problemas que suscitou com relagdo &
educagdo de populagdes rurais que nos le-
vou a pensar na necessidade de se pesqui-
sar o passado, e, principalmente, de recor-
rer as fontes vivas de informagdo sobre
épocas mais remotas. As entrevistas que
realizamos com antigos professores primd-
rios e supervisores de ensino nos fizeram
ver que, através da meméria dos que

acompanharam a implantagdo e desenvol-

! DEMARTINI, Zeila de B.F. Observagdes so-
ciologicas sobre um tema controverso:
populagdo rural e educagdo em Si3o
Paulo. Departamento de Ciéncias Sociais,
USP, 1979. (Tese doutorado).
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vimento do sistema educacional em Sio
Paulo, muitas e valiosas informagdes po-
deriam ser obtidas.

A importincia do estudo da memoria,
e de modo especial, da meméria de velhos
mestres, pode também ser apreendida a
partir do trabalho desenvolvido na Franga
por Jacques Ozouf, em 1964, publicado
sob o titulo Nous les maitres décole?,
com as autobiografias de professores pri-
mérios que lecionaram a partir de 1885 ¢
até 1914, dados posteriormente trabalha-
dos por Francine Miiel, no artigo intitula-
do Les instituteurs, les paysans et I'ordre
républicain®.

Assim, refletindo sobre varios aspec-
tos, optamos por investigar alguns proble-
mas atuais da educagdo, procurando son-
di-los através da abordagem historico-
sociologica e, dado que os arquivos desa-
parecem com menor frequéncia que as
pessoas, pesquisar primeiramente as fon-
tes vivas de informag¢ado ainda existentes.

Tais razdes ja nos levariam a comegar o
estudo abordando um periodo mais pro-
ximo ao inicio do século, incidindo na 13
Republica, em virtude da idade dos pro-
fessores ainda vivos. Como o estudo da
educagdo na 12 Republica, que efetuamos
anteriormente, nos deixou em aberto
questdes que consideramos fundamentais,
a nossa pesquisa da memoéria dos profes-
sores nao se efetuou sobre aspectos gené-
ricos, mas tentou apreender informagdes
sobre problemas especificos. Aliamos,
portanto, a necessidade de se “guardar” a
meméria dos mestres, o conhecimento de
um perfodo ainda bastante desconhecido
da 12 Republica, principalmente no to-
cante ao aspecto educacional. Assim, nos-
sa pesquisa n3o é sobre os professores
apenas, mas, fundamentalmente, através

2, OZOUF, Jacques. Nous les maitres d’éco.

_Collection Archiars Julliard, 1967.

MUEL, Francine. Les instituteurs, les pay-
sans et 'ordre républicain. Actes de la
Recerche en Sciences Sociales, Paris
(17-18), nov. 1977.



das informagdes dos professores, sobre os
problemas educacionais em 4reas rurais de
S@o Paulo durante a 12 Repiblica, justa-
mente quando comegam a se expandir as
escolas no interior deste Estado: os crité-
rios e condigdes para a criagdo e funciona-
mento das escolas; as interferéncias politi-
cas no funcionamento destas; a formagdo
dos professores; o acesso ao magistério; as
relagbes entre escola ¢ populagdo; as
motivagdes ¢ valores que conduziam dife-
rentes categorias sociais da populagdo a
encaminharem seus filhos para a escola; o
ensino particular pago, entre outros as-
pectos.

A propria problemética a ser pesquisa-
da levou a utilizagdo de historias de vida e
depoimentos pessoais, mesmo porque o
nosso interesse maior ndo é o estudo dos
professores enquanto categoria social e
sim conhecer uma época determinada,
através deles.

As historias de vida e depoimentos fo-
ram obtidos através de entrevistas grava-
das, que permitem conservar com fideli-
dade o proprio falar do entrevistado e a
forma como relatou os fatos, e, em alguns
casos, complementados por cartas.

Nio se estabeleceu a priori nenhum ca-
minho unico para definir ou se chegar aos
informantes. Pelo contrério, tentou-se uti-
lizar todas as formas possiveis de localiza-
¢io de professores, seja através de con-
tatos pessoais, da utilizagdio de Orgdos
de classe, como o Centro do Professora-
do Paulista a que sempre se filiaram
muitos professores primdrios, seja atra-
vés de contatos com antigas Escolas Nor-
mais do Estado, com as Delegacias de
Ensino do interior etc. Os unicos critérios
de restrigao eram os da atuagdo profissio-
nal: todos deveriam ter lecionado durante
a 12 Republica para populagdes rurais do
Estado de Sao Paulo.

Em decorréncia das muitas “buscas”
realizadas, as indicagGes de nomes de pro-
fessores comegaram a surgir também de
modo disperso e variado; recebemos indi-

cagdes de nomes de mais de 90 professo-
res, através de cartas, telefonemas e con-
tatos pessoais, das fontes mais variadas.

Indicados os nomes, os contatos foram
feitos para verificar a possibilidade de rea-
lizagao das entrevistas; na capital, os con-
tatos eram feitos diretamente com os pro-
fessores, e no interior, as vezes através das
entidades que os haviam indicado.

A maior parte dos professores contac-
tados realmente preenchia os requisitos
necessdrios & pesquisa. Entretanto, por
problemas de ordem financeira e de prazo
para o cumprimento das etapas de traba-
lho, apenas uma parte deles foi entrevista-
da: 27 professores.

As entrevistas foram gravadas e tive-
ram de modo geral virias horas de dura-
¢do, havendo vérios casos de retorno. Um
aspecto fundamental nesta fase foi a revi-
sdo das entrevistas, logo apés a sua reali-
zagdo, O que permitia ao pesquisador, ain-
da com a lembranga dos relatos em men-
te, fazer as anotagbes necessirias e ve-
rificar sobre a necessidade de marcar no-
va entrevista. Dificilmente, no momentc
mesmo da entrevista, o pesquisador con
segue ter uma visdo clara de todas as in
formagdes contidas nos relatos de cada
professor.

As transcrigbes do material gravado
também foi etapa demorada e s vezes di-
ficil, dadas as condigdes de gravagdo, voz
baixa ou fraca dos entrevistados, e, princi-
palmente, pela dificuldade de fazer cor-
responder o discurso escrito ao discurso
falado; é muito dificil retratar no texto
transcrito o clima da entrevista, os gestos,
a entonagdo, as énfases do entrevistado.

Apos as transcrigdes, o problema cru-
cial que se colocou foi o do tratamento
das informagdes coletadas; era necessdrio
decidir se valeria a pena seccionar os rela-
tos, ou se seria melhor manté-los em sua
totalidade, tendo em vista os objetivos
propostos, isto €, o conhecimento de de-
terminada época.
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Optou-se pela utilizagao das entrevistas
em suas partes, separadas por temas que
surgiram dos préprios relatos. Cada entre-
vista foi entdo fichada segundo um rotei-
ro preestabelecido, que procurava cobrir
os assuntos abordados por cada uma de-
las: a origem do professor, sua mobilida-
de, o processo de escolarizagdo pelo qual
passou, o histérico de sua familia, suas
atividades atuais; o trabalho desenvolvido
junto a populagdes rurais, através de as-
pectos variados (os locais em que lecio-
nou, as caracteristicas da populagdo, seus
costumes e valores, o sistema de ensino
local, as condigdes em que conseguiu a
escola, as relagdes da escola com a poli'ti-
ca do lugar, a procura da escola, a matri-
cula e a frequéncia escolar, o trabalho dos
alunos, a metodologia de ensino, etc); ou-
tras atividades profissionais, opinides so-
bre o ensino, sobre a carreira do magisté-
rio, e informagdes sobre o sistema educa-
cional no Estado de Sdo Paulo, entre ou-
tros assuntos.

Mas outra questdo ainda se colocava,
ou seja, o modo como seriam agrupadas,
ou ndo, essas informagdes, segundo um
esquema de andlise que, se por um lado
partia do referencial teérico, por outro
nao podia ignorar a riqueza das informa-
¢Oes obtidas através das memorias.

E novamente o material coletado levou
a0 quadro geral da andlise; assim, estabe-
lecemos uma primeira divisdo, consideran-
do, de um lado, o sistema de ensino ofi-
cial e a escolarizagao da populagao, e, de
outro, o sistema paralelo particular pago,
visto terem os professores lecionado para
populagdes rurais, em ambos. Ao mesmo
tempo, as informagdes foram analisadas
levando-se em conta outra diversidade dos
dados que julgamos fundamental para a
compreensdo dos problemas em estudo:
os professores haviam lecionado para se-
tores da populagao rural em escolas locali-
zadas em propriedades rurais, ¢ fora delas,
em bairros, vilas e mesmo em pequenas
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cidades, e era necessdrio verificar se estas
circunstincias associavam-se a situagdes
também diversas no relacionamento entre
a escola e a populagao.

A anilise, ainda em realizagdo, das in-
formagbes obtidas através de histérias de
vida dos mestres, permitiu observar, entre
outros aspectos: 1) a precariedade do sis-
tema educacional no interior do Estado,
especialmente no atendimento 4 popula-
¢do rural; 2) a aparente inexisténcia de
medidas concretas e planejadas para o
atendimento escolar a essa populagdo e a
forte presenga de interferéncias politicas
na criagdo e no funcionamento das esco-
las, que aparecem como elementos impor-
tantes nas disputas das forgas politicas lo-
cais; 3) o grande interesse das varias cate-
gorias rurais pela escolarizagdo dos filhos
e pela sua propria, fazendo surgir, ao lado
do sistema oficial de ensino, um sistema
paralelo constituido por cursos particula-
res, pagos, noturnos, com professores lei-
gos e formados para sanar as deficiéncias
do primeiro; 4) a procura da escola pela
populagao para outras finalidades que nao
apenas a escolarizagdo; 5) a real frequén-
cia das criangas 3 escola, que faltavam
apenas quando as circunstancias economi-
cas obrigavam os pais, geralmente colo-
nos, & sua utilizagdo no trabalho agrério.

Neste estudo, aqui retratado em pou-
cas pinceladas, as solugdes foram surgindo
na prépra dindmica do trabalho, na discus-
sdo continua entre os pesquisadores, de
um lado, e o material coletado, de outro;
este, longe de apresentar-se como uma
massa de informagdes a serem trabalhadas
segundo um esquema prévio, impos-se, ao
contrario, como fonte de novas questdes
a serem investigadas.

Assim, o estudo de meménias implica,
a nosso ver, num envolvimento e questio-
namento contfnuo do pesquisador, colo-
cando em quest3o, a todo instante, o refe-
rencial teérico do qual se parte e a pro-
pria forma como se faz Ciéncia.



Dissertagdes e Teses

A GEOGRAFIA COMO CONHECIMEN-
TO CRITICO DA REALIDADE: UMA
PROPOSTA E UMA EXPERIENCIA NO
RIO GRANDE DO SUL

Maridalva Bonfanti Maldaner

Dissertacdo aprovada pela Universidade Estadual
de Campinas (UNICAMP), cm junho de 1983
Orientador: Milton de Almeida

Proposta de alternativas metodolégicas
para o ensino de Geografia no 19 grau,
partindo da idéia de que esta disciplina
deveria ter uma abordagem de reconheci-
mento, interpreta¢do c andlise do espago
geogrdfico, com a finalidade de remeter o
jovem ao estudo das transformagdes pré-
prias da natureza e das que acontecem no
meio natural provocadas pelo trabalho so-
cial. S3o ainda poucos os que levam em
conta esta perspectiva ao elaborar um
programa de ensino de Geografia. A maio-
ria dos professores a consideram como
uma disciplina que ird oferecer as mais
importantes informagdes sobre a descri-
¢do de lugares. Outros reconhecem a pre-
cariedade e a falsidade dessa abordagem,
mas ndo conseguem fazer da matéria um
verdadeiro instrumento de prdxis social.
O estudo refere-se & elaboragao, aplica-
¢3o0 e avaliagdo de um projeto de ensino
de Geografia para a 62 série, formulado
por um grupo de licenciados do curso de
Estudos Sociais (FIDENE — Tjuf/RS) e
aplicado em diversas escolas do sul do
Pais.

A INTEGRACAO DA FAMILIA E DA
ESCOLA ATRAVES DO CONSELHO
DE CLASSE PARTICIPATIVO

Elias Nunes Gonzales

Dissertagdo aprovada pela Universidade Federal
de Santa Maria (UFSM), em novembro de 1983
Orientadora: Maria Arlete Pereira

O propésito deste estudo foi o de
constatar os resultados da participagdo
dos professores, pais e alunos nos Conse-
lhos de Classe do Colégio Santanense, em
Sant’Ana do Livramento, e Colégio Santa
Maria, em Santa Maria. Inicialmente fez-
se uma revisao da literatura embasada em
obras da Congregagao Marista, na Filoso-
fia Marista, nos documentos da Igreja e
em obras de estudiosos sobre a importédn-
cia do didlogo e da participagdo escola-
familia no processo ensino-aprendizagem,
procurando-se saber a opinido das pessoas
que jd tinham conhecimento sobre o
assunto. A seguir, elaborou-se o projeto
de pesquisa para constatar a opinido dos
envolvidos nesse tipo de Conselho de
Classe.

Pretendeu-se, além disto, detectar a
forma do relacionamento docente-discen-
te, o tipo de orientagao recebida pelos
alunos por ocasido do encontro, assim
como o nivel de didlogo durante e apds
o Consclho. O presente estudo partiu de
uma experiéncia concreta coordenada
pelo mestrado e, por isto, € mister reali-
zar-se uma avaliagio para melhorar e
aprimorar o0 processo.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 65(150):477, maio/ago. 1984
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A NOCAO DE CONSERVACAO ENTRE
CRIANCAS DE 12 SERIE DO 19 GRAU
PROVENIENTES DE DIFERENTES NI-
VEIS SOCIO-ECONOMICO-CULTURALIS,
EGRESSOS E NAO EGRESSOS DE
CLASSES DE PRE-ESCOLARIZACAO.

Vera Libretti Pereira

Dissertagio aprovada pela Universidade Federal
do Parani (UFPR), em margo de 1983
Ornientadora: Heloisa Liick

Os objetivos desta pesquisa foram: 1)
determinar o estdgio de desenvolvimento
da nogdo de conservagdo de alunos da 13
série do 19 grau de baixo e alto nivel s6-
cioeconomico (NSE), egressos e nio
egressos de classes de pré-escolarizagdo;
2) verificar a influéncia das varidveis NSE
e pré-escolaridade, como também a inte-
rag@o entre ambas no desenvolvimento da
nogdo de conservagdo. A amostra, selecio-
nada aleatoriamente, constituiu-se de 72
sujeitos matriculados em 8 escolas da rede
estadual de ensino do municipio de Curi-
tiba, sendo 36 de NSE alto e 36 de NSE
baixo. Os resultados indicaram que, em
sua maioria, as criangas entram na escola
sem apresentar as caracteristicas do pen-
samento operatério. Com relagdo as varid-
veis NSE e pré-escolaridade, constatou-se
que: a) o NSE determina diferengas esta-
tisticamente significativas de desempe-
nho dos alunos nas provas de conserva-
¢30, favordveis aos de NSE alto; b) a pré-
escolaridade influi positivamente no de-
sempenho dos alunos nas provas de con-
servagdo; c) a pré-escolaridade afeta mais
significativamente o desempenho nas pro-
vas de conservagdo de criangas de NSE
baixo; d) as criangas que freqiientaram a
pré-escola, nd3o apresentaram defasagem
entre a nogdo de conservagao de substan-
cia e a de peso, tal como propde a teoria
piagetiana.
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A PARTICIPACAO DOS PAIS 'NO
CURRICULO DO PRE-ESCOLAR

Inés Maria C. Linhares Calixto

Dissertagao aprovada pela Universidade Federal
do Parand (UFPR), em margo dec 1983
Orientadora: Zélia Milléo Pavao

A fasc pré-escolar caracteriza a educa-
¢30 da crianga desde o scu nascimento até
o inicio daescolaridade regular de 10 grau.
Nesta faixa etdria, a crianga, que inicial-
mente vive apenas no ambiente familiar,
passa a experimentar gradativamente um
ambiente extrafamiliar, podendo freqien-
tar a pré-escola, onde recebe educagdo
complementar a da familia. Por isso &
importante que pais e pré-cscolas rea-
lizem um trabalho integrado e concomi-
tante, sem dicotomizar a influéncia sobre
a crianga. Deve-se chegar a solugdes alter-
nativas, prdticas que orientem a participa-
¢do dos pais e estendam a compreensdo
da tarefa dos jardins de infancia & comu-
nidade, para haver uma valonza¢do ¢ um
desenvolvimento desta drea educacional.
A tese ¢ resultado de uma experiéncia de
dez anos de vivéncia em pré-cscolas, em
classe e na supervisio escolar, buscando
formas de participagdo adequada dos pais
no curriculo existente. Como proposta al-
ternativa prdtica, sem excluir outras, ofe-
rece-se um guia prdtico de orientagdo aos
pais de criangas de pré-scolas, composto
de reflexdes, informagdes e sugestdes de
participagdo efetiva dos pais que pode ser
adaptado 4 realidade de qualquer pré-
escola que pretenda utilizd-lo. Recomenda-
se aos cursos para professores ¢ pais, as
universidades, aos centros de pesquisa, as
associag¢®es de pais e professores e ds pré-
escolas, que dirijam sua atengdo 4 proble-
midtica de participagdo dos pais na toma-
da de decisdes conjunta para o curriculo
da pré-escola.



A PREPONDERANCIA DA IDEOLOGIA
COMO POSSIVEL CAUSA DA DEGE-
NERESCENCIA DA FILOSOFIA NA
EDUCACAO

Virginia Anne Van Den Berg

Dissertagio aprovada pela Universidade Federal
do Parand (UFPR), em dezembro de 1983
Orientador: Zélia Milléo Pavido

O trabalho teve como objetivo apre-
sentar algumas reflexdes sobre o proble-
ma da preponderdncia da ideologia como
possivel causa da degenerescéncia da filo-
sofia na educa¢do. Nesse sentido, reali-
zou-se a andlise critica dos documentos
que expressam as diretrizes de governo
como um todo e, especificamente, a poli-
tica educacional. Constatou-se¢ que, en-
quanto o plano de governo fundamenta-se
numa filosofia social, as diretrizes seto-
riais de educagdo revelam um posiciona-
mento politico-partiddrio. H4, portanto,
antagonismo cntre as propostas, embora
ambas pretendam uma efetiva democra-
tizagdo. A partir dessa constatagdo, argu-
menta-se a necessidade de estabelecer um
posicionamento supra-ideolégico, funda-
mentado no bindmio ciéncia-filosofia. Fi-
nalmente. sdo apresentadas propostas pa-
ra debate, tendo em vista que ndo se acre-
dita em solugdes unicamente polftico-
partiddrias, mas em alternativas a serem
criadas a partir do exercicio da critica
¢ da autocritica, mediante um posiciona-
mento supra-ideolégico numa visdo plu-
ralista e ecuménica.

A REFORMA ADMINISTRATIVA DO
MEC E A POLITICA EDUCACIONAL
BRASILEIRA: UM ESTUDO DA RELA-
CAO ENTRE FINS E MEIOS

Roberto Aparccido Algarte

Dissertagdo de Mestrado aprovada pela
Universidade de Brasilia (UnB), em junho de
1983

Orientador: Benno Sander

Ao se estudar a reforma administrativa

do MEC, verifica-se que seus princ{pios e
a sua forma de aplicagdo sdo idénticos a
quase todas as reformas empreendidas na
administragdo puablica brasileira. Logo,
tais reformas tocam apenas tangencial-
mente os problemas substantivos das
organizagdes, ocorrendo quase Ssempre
uma reorganizagdo das atividades-meio,
com énfase na estrutura e funcionamento
dos 6rgdos. A reforma do MEC pretendia
iniciar um amplo processo de moderniza-
¢do administrativa, ajustando-se ds novas
diretrizes do Iil PSECD — 1980/1985,
que introduzia prioridades no sistema
educacional brasileiro. A mais importan-
te delas foi o deslocamento da énfase na
a¢do educacional para a agdo cultural,
constituindo, esta ultima, o referencial
de todo o processo administrativo. N4o se
chegou, entretanto, a promover um pro-
cesso de moderniza¢do no MEC; fizeram-
se apenas modificagdes estruturais, aglu-
tinando ou extinguindo 6rgdos, trocando
nomes ou remanejando atribui¢des. Todo
o esfor¢o se concentrou na reorganizagdo
da estrutura organizacional, como se
esta fosse a condi¢do Unica e suficiente
para melhorar as atividades-fim do Minis-
tério. Na realidade, o que ficou da refor-
ma foi a preocupagdo com os meios, que
continuam insuficientes, porque ela nao
atingiu as outras agdes consideradas
“meio”, como os recursos humanos e a
tecnologia. Desta forma, a administragdo
do MEC, mais uma vez, nio conseguiu
éxito com as reformas internas, porque,
mais uma vez, ndo considerou o Ministé-
rio como um sistema que mantém per-
manente interagdo com sua ambiéncia ex-
terna.

A REPRESENTAGCAO DA PRATICA
PEDAGOGICA PELO ALUNO-MESTRE
NA DEFINICAO DE METODOLOGIA
PARA A PRATICA DE ENSINO

Stela Maris Vellozo de Almeida
Dissertagdo aprovada pela Universidade Federal
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do Parand (UFPR), ecm agosto de 1983
Orientador: Karl Michacl Lorenz

O estudo partiu da verificagdo que me-
todologias de imposi¢do de modelos ado-
tadas em diferentes prdticas de ensino
nem sempre estavam adequadas aos alu-
nos. Teve por objetivos apresentar os fun-
damentos de metodologia alternativa para
a pritica de ensino e demonstrar a possi-
bilidade de sua aplicagdo em uma situagdo
escolar real. A fundamentagdo da meto-
dologia enfatizou a visdo do aluno-mestre,
centrando-se na sua representagao da prd-
tica pedagégica. Nesta 6tica, foram esta-
belecidos principios norteadores, com
base nos quais se desenvolveu uma expe-
riéncia caracterizada como estudo explo-
ratério. Essa experiéncia demonstrou a
exeqiibilidade de aplicagdo da metodolo-
gia proposta e revelou resultados positivos
em termos de aperfeigoamento pessoal e
profissional dos alunos ¢ de ampliagdo do
referencial tedrico. Foram ressaltados
pontos para posteriores investigagoes, en-
tre os quais: a contribuig¢iio dos alunos-
mestres no aperfeicoamento das prdticas
de ensino; a relagdo entre a prdtica de en-
sino e as escolas da comunidade; a repre-
sentacdo dos egressos dos cursos de licen-
Ciatura; representagoes de alunos e profes-
sores em prdtica de ensino; a busca de ins-
trumentos para apreender as representa-
¢0es e a valorizagdo do simbolo oral na
aprendizagem de uma lfngua estrangeira
moderna.

ADMINISTRACAO ESCOLAR, DIMEN-
SAO PEDAGOGICA — CONSCIENCIA
POLITICA

Ana de Lourdes Menezes Magalhdes
Dissertagao aprovada pela Universidade Federal
de Pernambuco (UFPE), em agosto de 1983
Orientador: George Browne Rego

O estudo procura responder “por que
administrar a educagdo?”, abordando
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aspectos mais especificos da administra-
¢do0 escolar e suas dimensdes e refletindo
sobre a formagdo de administradores.
Analisa entrevistas com diretores de esco-
las, procurando verificar o que eles pré-
prios dizem da sua pritica e como a re-
presentam. Conclui argumentando em fa-
vor da dimensdo pedagbgica da adminis-
tracdo escolar, na sua identidade com a
dimensdo polftica.

ANALISE DA PROPOSTA EDUCACIO-
NAL DAS ESCOLAS METODISTAS

Edni Oscar Schroeder

Dissertagdo aprovada pelo Instituto de Estudos
Avangados e¢m Educagdo (IESAE), em janeiro
de 1983

Orientador: Elter Dias Maciel

Objetiva analisar a proposta educacio-
nal das escolas metodistas a partir do rela-
cionamento destas com a prdpria estrutu-
ra eclesidstica da Igreja Metodista e com a
sociedade brasileira como um todo. Exa-
mina os principios bdsicos da referida
proposta. desde a funda¢io da Escola
(1919) até os dias atuais, e faz uma andli-
se da evolugdo histérica da Igreja e das es-
colas metodistas. Focaliza o periodo ante-
rior a 1930, para localizar a chegada das
escolas ¢ da Igreja Metodista ao Brasil,
prosseguindo com a separagdo das fases
de mudang¢a politica no Pais, isto €, de
1930 a 1945 (da Revolugdo de 30 ao fim
do Estado Novo), de 1946 a 1964 (perio-
do chamado democritico, que termina
com a Revolugdo de margo de 1964) e o
periodo pds-64. Conclui que, na medida
cm que a sociedade brasileira ia sendo es-
truturada conforme os principios e pro-
positos definidos por uma nagao hegemo-
nica (Estados Unidos) e que o Estado bra-
sileiro se organizava como agente de uma
dominagdo interna, as escolas metodistas
passaram do nivel de dependéncia externa
para um nivel de dependéncia interna, e o



relativo éxito de sua proposta educacional
diluiu-se com a implantagdo do sistema
oficial de ensino no Pafs.

APRENDIZAGEM NO 39 GRAU: UM
ESTUDO A PARTIR DA CADEIRA DE
PSICOLOGIA 1, NO CICLO BASICO
COMUM DA AREA III, NA UNIVERSI-
DADE FEDERAL DO ESPIRITO SAN-
TO

Lucilia Batista Azevedo Rangel

Dissertagdo aprovada pelo Instituto de Estudos
Avangados cm Educagdo (IESAE), em julho de
1983

Oricntadora: Anna Maria Bianchini Baeta

Objetivando repensar o ensino superior
no Brasil, toma por base para andlise
a expansio verificada desde a década de
50, bem como as implicagdes dessa ex-
pansdo, particularmente em relagdo a sua
qualidade, situando, a nfvel pedagégico,
como ela vem sendo sentida na cadeira
de Psicologia 1 na UFES. Parte de um re-
ferencial tedrico, adotando Marx, Schaff
¢ Bourdieu. Aborda a Teoria de Campo
de Kurt Lewin e faz uma proposta para
uma Pedagogia, aplicdvel 2 cadeira de Psi-
cologia 1. no primeiro ciclo da 4rea III da
UFES. Os resultados obtidos evidenciam
que as dificuldades de aprendizagem nao
se prendem, essencialmente, a0 programa
te6rico desenvolvido como pré-requisito
para outras cadeiras de Psicologia, especf-
ficos a cada curso profissionalizante.
Constatou-se a necessidade de mudangas
nos objetivos e na metodologia a serem
adotados pelos professores, de forma a
atingir os alunos.

ATUAGAO DA ORIENTACAO EDUCA-
CIONAL JUNTO AS SERIES INICIAIS
DO 12 GRAU

Maria das Gragas de Castrosena

Dissertagdo aprovada pela Universidade Federal

de Minas Gerais (UFMG), em dezembro de
1983

Oricntadora: Léa Pinheiro Paixdo

Parte do pressuposto de que o papel da
escola junto & maioria da populagao brasi-
leira na idade escolar — os filhos da classe
trabalhadora — é oferecer aprendizagem
de conteudos significativos a sua sobrevi-
véncia e inser¢do na realidade, optando
pela metodologia pesquisa-participativa,
que favorece uma relagdo mais dindmica
com a institui¢d@o pesquisada e com o seu
cotidiano. Durante os anos de 1981 e
1982, a autora participou das diferentes
atividades desenvolvidas em uma escola
da rede estadual situada em Belo Horizon-
te. No ano de 1982, além desse acompa-
nhamento, realizou reunides coletivas
com professoras regentes, supervisoras e
orientadoras educacionais, com o objetivo
de discutir questdes relativas & dindmica
da escola e da prdtica pedagégica, e suas
relagdes com o fracasso das criangas das
camadas populares. Conclui que na escola
existe espago para o orientador e a especi-
ficidade da sua atuagdo poderia ser basi-
camente a de contribuir para a melhoria
do processo de ensino-aprendizagem da
crianga pobre, para que também ela possa
avangar no seu desenvolvimento cognitivo
e afetivo. E necessdrio, porém, que na for-
magdo do orientador se faga uma leitura
histérica da divisdo do curso de Pedagogia
em habilitagdes estanques e que ndo se
perca a totalidade do processo, na pers-
pectiva de uma prdtica coletiva junto aos
outros profissionais da escola.

ESTUDO DA EFETIVIDADE DO DE-
SEMPENHO DIDATICO DOS PRO-
FESSORES DA UNIVERSIDADE FE-
DERAL DE PERNAMBUCO

Delza Vasconcelos Pinheiros de Souza

Dissertagdo aprovada pela Universidade Federal
de Pernambuco (UFPE), em novembro de 1983

481



Orientadora: Astrogilda de Carvatho Paes de
Andrade.

A pesquisa verifica as relagdes de
significincia entre formagdo pedagégica,
pés-graduagdo, tempo de magistério, for-
magdo profissional e categoria funcional
e a efetividade do desempenho de ensino
a nivel de 19 grau, através de alunos da
UFPE — que avaliaram o desempenho di-
ddtico de professores — e de informagGes
dos docentes — que possibilitaram tragar
o perfil dos docentes. As estatfsticas em-
pregadas inclufram andlise de varidncia
simples, teste de Scheffé para compara-
¢Oes multiplas, e o teste do momento,
produto de correlagdo de Pearson. Traba-
lhou-se com tendéncias centrais, desvios
padrdes e frequéncias relativas. Embora
os dados ndo permitam afirmar, parece ser
possivel que a reten¢do das hip6teses em
quase todas as dreas tenha sido afetada
pelos critérios de definigao da varidvel
desempenho, o que talvez tenha reduzido
o poder de discriminagdo significativa
entre seus itens.

ESTUDO DA EVOLUGCAO DO ENSINO
SECUNDARIO NO BRASIL E NO ES-
TADO DO PARANA COM ENFASE NA
DISCIPLINA DE MATEMATICA

Maria Antonieta M. Martins

Dissertagdo aprovada pela Universidade Federal
do Parand (UFPR), em fevereiro de 1984
Orientadora: Zélia Miliéo Pavio

Esta pesquisa estudou a evolugdo do
ensino secunddrio brasileiro com énfase
na disciplina de Matemdtica. Os contet-
dos ministrados pelos professores no ensi-
no médio sofreram modificagdes ao longo
do tempo e nenhum auxilio mais signifi-
cativo do que aquele oriundo da histéria
poderia oferecer um pano de fundo, que
permitisse a discussdo sobre a permanén-
cia ou exclusdo de determinados assuntos
desenvolvidos no ensino de Matemdtica.
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No desenvolvimento histérico da pesqui-
sa, foram apresentadas as influéncias que
caracterizaram as mais importantes refor-
mas do ensino secunddrio e suas reper-
cussdes no programa de Matemdtica e
focalizadas a evolu¢gio e a transforma-
¢do de dois estabelecimentos de ensino
— Colégio Pedro 11 e o Liceu de Curitiba
— que representaram por vdrias décadas,
modelos de instrugdo no Brasil e no Para-
nd, respectivamente. Elaborou-se um qua-
dro ilustrativo, justapondo-se¢ contetidos
programdticos que expressam a evolugdo
da Matemdtica no ensino secunddrio com
o prop6sito de conduzir a uma sistema-
tizagdo através do tempo do qual poderdo
resultar andlises mais profundas, confor-
me a inten¢do do leitor, no sentido de
identificar aspectos dos conteudos que
permaneceram até nossos dias. Observou-
se que a influéncia da universidade na
elaboragdo dos programas minimos dos
cursos de 19¢ 20 graus ¢ importante e ne-
cessdria, visto ser cla a responsdvel pela
formagdo dos professores que atuam nes-
ses graus de ensino.

INTERFERENCIA DA APLICACAO DE
UM PROGRAMA DE ARTES PLASTI-
CAS NO DESENVOLVIMENTO INTE-
GRAL DE PRE-ESCOLARES

Natalice de J.R. Giovannoni

Dissertagdo aprovada pela Universidade
Federal do Parand (UFPR), em janciro de 1984
Orientador: Lauro da Silva Becker

O trabalho teve como meta principal
estudar experimentalmente a interferén-
cia de um programa de atividades de ex-
pressdo pldstica no processo de desenvol-
vimento integral de pré-escolares de 4 a
6 anos de idade. Os objetivos especificos
que se tentou alcangar foram: interpretar
a teoria da arteeducagdo; caracterizar o
desenvolvimento integral do educando;
estudar a educagdo centrada na crianga,



segundo literatura especifica; e verificar
a importancia de vivéncias criadoras em
artes pldsticas com pré-escolares. A hip6-
tese de cstudo foi assim elaborada: a apli-
cagdo de um programa de atividades de
expressdo pldstica a pré-escolares interfere
significativamente no desenvolvimento da
percep¢do e da memoria (tdteis, cinestési-
cas, visuais, auditivas e memdria de fatos),
da expressdo oral e do pensamento diver-
gente, da individualidade e da sociabilida-
de para o processo de socializagdo. Foram
controladas as seguintes subvaridveis: ale-
gria, dinamismo, docilidade, orden, aten-
¢do, calma, extroversdo, sociabilidade, in-
teresse, independéncia, democracia em re-
lagdo aos seus opostos. A pesquisa foi
caracterizada como quase experimental.
Houve observagdo do comportamento de
entrada ¢ de saida e utilizou-se técnicas
individualizantes e socializantes. Foram
claborados instrumentos de coleta de da-
dos — que foram tratados estatisticamen-
te — tendo sido utilizado o teste “t” de
Student. Comprovou-se entdo a hipotese,
elaborando-se uma sintese do apreendido
¢ sugestOes para a continuidade de estudo
e de trabalho.

LABORATORIO DE ENSINO E APREN-
DIZAGEM EM MATEMATICA: AS
RAZOES

Ana Maria Nauiack de Oliveira

Dissertagio aprovada pela Universidade Federal
do Parand (UFPR), em novembro de 1983
Orientador: Lauro da Silva Becker

Muito s¢ tem dito sobre as deficiéncias
do ensino da Matemdtica. Com base na re-
visio de literatura e na pesquisa diagnds-
tica, definiu-se o problema e as questdes
especificas deste trabalho. Um dos pontos
mais cruciantes na relagdo ensino-aprendi-
zagem da Matemdtica estd centrado no
professor. Com este enfoque, ficou esta-
belecido o objetivo deste trabalho: propor

alternativas que favoregam o aperfeigoa-
mento do curso de licenciatura em Mate-
mitica na UFPR. A pesquisa exploratéria
foi feita através de um instrumento com o
qual se buscou avaliar a formagdo pedagé-
gica dos alunos do referido curso. As
constatagGes obtidas pela andlise dos re-
sultados da pesquisa exploratéria levaram
a confirmagdo dos pressupostos da pes-
quisa, os quais dizem respeito a4 necessi-
dade de reformula¢do da formagdo peda-
gégica no curso de licenciatura em Mate-
mitica na UFPR. Na tentativa de um
aperfeigoamento, o trabalho sugere um la-
boratério que promova a integragdo da
formagao pedagégica do curso com o en-
sino da Matemdtica no meio comunitdrio,
e com o conteido préprio da disciplina.
A referida proposta pretende promover a
educagdo permanente do corpo docente
de 109 e 29 graus, bem como suscitar no-
vas experiéncias nesta drea.

LICENCIATURAS CURTAS: UMA AVA-
LIACAO DA EXPERIENCIA NO ESTA-
DO DA BAHIA

Liicia Maria Costa de Oliveira

Dissertagdo aprovada pela Universidade Esta-
dual de Campinas (UNICAMP), em margo de
1983

Orientador: James Patrick Maher

Este estudo consta de uma pesquisa de
campo realizada no Estado da Bahia, com
a finalidade de avaliar as licenciaturas cur-
tas, a fim de fornecer subsidios para uma
eventual reformulagio das mesmas. Ini-
cialmente, dd-se uma visio da origem e
evolugdo da licenciatura curta no Brasil e
mais particularmente na Bahia, procuran-
do enfocar os aspectos histéricos e legais,
bem como a situagdo destes cursos quan-
to ao atendimento as condigBes da reali-
dade em que estdo inseridos. Os dados fo-
ram coletados mediante a aplicagdo de
questiondrios, com alunos, ex-alunos e
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professores do sistema estadual de ensino
superior dos cursos de Letras, Estudos So-
ciais e Ciéncias, no periodo compreendi-
do entre outubro e novembro de 1981. O
referencial metodolédgico utilizado neste
estudo implicou a andlise de varidveis an-
tecedentes, processuais e de produto, dan-
do-se mais énfase aos dois ultimos tipos
de varidveis. Os resultados demonstraram
que os cursos avaliados apresentam mais
desvantagens que vantagens no seu papel
de formar docentes para as escolas de 19
grau. Na verdade, as licenciaturas de cur-
ta duragdo oferecem uma formag3o insa-
tisfatéria, tanto em amplitude como em
profundidade. Dai a necessidade de refor-
mulag¢ao dos cursos de curta duragdo para
situagBes extremamente necessdrias e
limitadas.

O DESENVOLVIMENTO COGNITIVO
NA PARALISIA CEREBRAL: UM ES-
TUDO EXPLORATORIO

Ldcia Willadino Braga

Dissertagdo de Mestrado aprovada pela
Universidade de Brasilia (UnB), em

sctembro de 1983.

Orientadora: Teresa Pontual de Lemos Mettel

Este estudo exploratério se propds a
investigar alguns fatores que possam in-
fluenciar no desenvolvimento cognitivo
da crianga com paralisia cerebral. Foram
pesquisados 80 casos de criangas com esta
sindrome, em atendimento no Instituto
Nacional de Medicina do Aparelho Loco-
motor (DF). Estudou-se o desempenho
das criangas em indicadores do desenvol-
vimento cognitivo durante um ano (1981
a 1982), com relagdo a varidveis que se re-
ferem 2 lesdo, ao tratamento em institui-
¢Oes especializadas, 4 situagdo sécio-eco-
nomica familiar e a elementos especificos
do ambiente onde a crianga vive. Foram
utilizados trés instrumentos: a) uma “fi-
cha de indicadores do desenvolvimento
cognitivo™, baseada na teoria piagetiana;
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b) uma “ficha de observagdo da interagdo
mie/crianga”; e ¢) uma “ficha de coleta
de dados”, que englobou todas as varid-
veis estudadas. Empregou-se a regressdo li-
near simples, a correlagao de Pearson e o
teste de qui-quadrado para a andlise esta-
tistica. As varidveis que se mostraram
relevantes para o desenvolvimento cogni-
tivo da crianga com paralisia cerebral fo-
ram: a les3o neurolégica, a intervengdo
precoce, a ocupagdo do pai, a escolarida-
de da made, a interagdo mée/crianga € o
nimero de brinquedos que a crianga utili-
zava. Dentre estas, as mais importantes
foram a interagdo mde/crianga e a lesdo
neurolégica.

O DIFICIL DIALOGO COM O LIVRO
INFANTIL: O QUE PENSAM OS PRO-
FESSORES

Sandra Souza Carmo

Dissertagdo aprovada pela Univeridade de
Brasilia (UnB), em dezembro de 1983
Orientador: Valnir Chagas

A proposta do trabalho é analisar o
conjunto de conhecimentos e experién-
cias dos professores sobre as muiltiplas re-
lagdes do texto literdrio infantil com o
contexto diddtico no qual se produz a
orientagdo de leitura. Sendo os textos li-
terdrios potencialmente educativos — vis-
to neles se engendrar o embate da expe-
riéncia e da indagag@o, e uma vez que, por
suas qualidades estilisticas, se constituem
em risco instrumental para as relagGes en-
tre as pessoas — fez-se necessdrio questio-
nar os propoésitos e as estratégias do pro-
fessor no que concerne i condu¢do da lei-
tura em sala de aula. O trabalho se desen-
volveu a partir da defini¢do de parametros
teéricos, ligados a concepgdo de que os
processos comportamentais sao, na forma
como estdo estudados no texto, o objeti-
vo dltimo dos curriculos a serem alcanga-
dos por um tratamento dindmico e gene-
ralizante dos conteidos. Formuladas as



hipéteses de estudo e elaborados os ins-
trumentos de coleta de dados, aplicaram-
se 0s questiondrios a uma amostra selecio-
nada do universo de professores de L{n-
gua Portuguesa. A andlise dos dados cen-
trou-se nas relagdes entre as varidveis
identificadoras do professor (como leitor)
€ seus pressupostos e estratégias utilizados
para lidar com o fenémeno literdrio na
pluralidade da agdo desenvolvida em sala
de aula. Embora a andlise dos dados se
tenha pautado pelo rigor estatistico,
quantificando-se o0s resultados, preside
este trabalho a preocupagdo de suscitar
pontos de reflexdo que, por sua vez, se
constituam em hip&teses para a compre-
ensdo mais nitida de aspectos do fenome-
no educativo e do processo diddtico. A
andlise dos dados alcangados revela que,
no trato do fendmeno literdrio nas escolas,
hd uma convivéncia entre o enfoque lidi-
co, o catdrtico ¢ o dogmdtico, s vezes
no mesmo professor. O fato seria salutar
se decorrente de uma consciéncia critica
da pluralidade de enfoques do texto lite-
rdrio. Entretanto as respostas apresenta-
das pelos professores, deixam inferir que,
na maioria dos casos, isto se d4 de forma
aleatéria. Permanece, contudo, indepen-
dente de qualquer orientagdo, a predomi-
nincia do enfoque pedag6gico na condu-
¢do da leitura e o cardter acritico que pre-
side a aleatdria selegdo dos textos. Mas
esta é uma situagdo que tende a declinar,
j4 que se verificam, com o texto, determi-
nadas atitudes que enfatizam a leitura
“aberta” e a sua compatibilizag@o na bus-
ca da ideal e desejada liberdade no con-
texto diddtico.

O ENSINO PROFISSIONALIZANTE DE
SEGUNDO GRAU: UMA PROPOSTA
ALTERNATIVA

Alceu Rolkouski

Dissertagio aprovada pela Universidade Federal

do Paranid (UFPR), em outubro de 1983
Orientadora: Maria Olga Mattar

O presente estudo teve como objetivo
investigar as relagBes existentes entre a
Lei n© 5.692 de agosto de 1971 — que im-
pos compulsoriamente o ensino profissio-
nalizante a todos os alunos de 29 grau —,
o cumriculo ofertado pelos colégios e as
atividades dos educandos. Concluiu que o
ensino profissionalizante no 20 grau, no
seu aspecto compulsério, é erréneo e
falho, por massificar e ndo oferecer condi-
¢des de formagdo préitica e funcional a
todos, elaborando proposta alternativa
segundo a qual o mesmo deve continuar
como opcional nas escolas especializa-
das — como os centros federais de edu-
cagdo tecnolégica — em regime semestral
ou conveniado com empresas em regime
de estdgio supervisionado, de acordo com
as disponibilidades de tempo dos alunos.

O ESTADO ATUAL DA ORIENTACAO
EDUCACIONAL NA CAPITAL DO
ESTADO DO MARANHAO

Lucilia Maria Frazio Frota

Dissertagio aprovada pela Universidade de
Brasilia (UnB), em dezembro de 1983
Orientador: Oscar Serafini

O presente estudo teve por objetivos:
identificar o grau de implementa¢ao das
atividades de orientagdo educacional no
Estado do Maranhao, em fun¢do das Leis
n® 5.692/71 e 7.044/82; e identificar o
grau de conhecimento e a atitude dos
orientadores educacionais para a nova di-
mensio do objetivo do ensino de 20 grau,
dada pela Lei nQ 7.044/82, consubstancia-
da na substituigdo de *“‘qualificagdo para
trabalho” por “preparagdo para o traba-
tho”. A populagdo alvo foi constituida de
orientadores educacionais das escolas de
20 grau e professores orientadores da Uni-
versidade Federal do Maranhao. Na meto-
dologia, foram empregadas as estratégias
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da pesquisa descritiva e correlacional. O
estudo descritivo das varidveis foi feito
através de freqiiéncias absoluta e relativa,
medidas de tendéncia central e de disper-
sdo. A andlise dos resultados demonstrou
que os orientadores educacionais tém um
relativo conhecimento da Lei nQ 7.044/82
e que ainda possuem atitude neutra em
relagdo 4 mesma legislagdo. A andlise de-
monstrou, ainda, que nas populagdes es-
tudadas a atividade técnica, o conheci-
mento ¢ a atitude s2o independentes en-
tre si.

O LEVIATA E 0OS JESUITAS: UMA
ANALISE DAS REGRAS DISCIPLINA-
RES DO COLEGIO SANTO INACIO NO
QUADRO INSTITUCIONAL DO ESTA-
DO-NOVO (1937-1945)

Verdnica de Aratjo Capelo

Disscrtagdo aprovada pelo Instituto de Estudos
Avangados emt Educagio (IESAE), em feverero
de 1983

Orientador: Luiz Felipe Bacta Neves IFlores

Analisa as normas disciplinares que re-
gulam especificamente a conduta das
criangas e adolescentes e procura observar
como se processa a utilizagao das muilti-
plas técnicas de disciplinamento da popu-
lag@o infanto-juvenil, a partir de duas ins-
tancias: a Escola e o aparelho do Estado.
O exame das regras que fundamentam o
regime escolar incide basicamente sobre o
Colégio Santo Indcio do Rio de Janeiro,
detendo-se na andlise dos codigos de com-
portamento que vigoraram no periodo
de 1937-1945. Finalmente, tem como
objetivo explicitar os mecanismos utiliza-
dos pelo aparelho escolar na efetivagao de
um determinado padrao de conduta, bem
como indicar as relagdes existentes entre
a Escola e aquilo que € tomado como
eixo central de poder das sociedades mo-
dernas: o Estado.
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O PROFESSOR QUE NAO ENSINA:
UMA LEITURA DO DISCURSO DO
PROFISSIONAL DO MAGISTERIO

Guydo de Almeida

Dissertagio aprovada pela Universidade Federal
de Minas Gerais (UFMG), em margo de 1983
Orientadora: Magda Becker Soares

Procedendo a uma andlise de conteddo
de redagdes de candidatos aos cargos de
professor e de especialista em educagdo no
ensino de 29 grau, na rede oficial de
Minas Gerais, constata um discurso niti-
damente ideol6gico, quer quanto a sua
forma, quer quanto ao seu contetido. Os
textos estudados revelaram nao s6 uma
crenga muito forte no amor e na abnega-
¢do, como qualidades por exceléncia do
educador, como também uma quase total
desconsideragdo pelo aspecto de sua com-
peténcia técnico-profissional, acreditan-
do-se que as condi¢des de produgdo das
reda¢des tenham sido em parte responsd-
veis pela incidéncia desse tipo de discur-
s0.

REPETENCIA NA PRIMEIRA SERIE
DO 1¢ GRAU, EM ESCOLAS ESTA-
DUAIS DE PERIFERIA E CENTRO
URBANO DE SANTA MARIA

Vera Terezinha Medina Knierim

Disscrtagdo aprovada pcla Universidade Federal
de Santa Maria (UFSM), em outubro de 1983
Orientador: Ricardo Rossato

O propésito deste trabalho foi o de ve-
rificar sc existe diferenga nas causas da
repeténcia, na 14 série do 10 grau, em es-
colas estaduais de periferia e centro urba-
no de Santa Maria (RS). A pesquisa foi do
tipo descritivo e baseou-se em andlises de
relagdes entre a varidvel dependente — re-
peténcia — e as varidveis independentes.
Foi feita uma amostra aleatéria simples
de 253 pais de alunos da 12 série do 10



grau e de 34 professores. Como instru-
mento de pesquisa, utilizou-se dois ques-
tiondrios, sendo um para os pais e outro
para os professores. As varidveis aprecia-
das com relag@o aos pais foram o nivel s6-
cio-econémico e o ambiente familiar.
Quanto aos professores, as varidveis fo-
ram: idade, titulagdo, frequiéncia em cur-
sos e/ou treinamentos, regime de traba-
lho, situagdo funcional, situagdo como
alfabetizador, tempo de experiéncia no
magistério, tempo de experiéncia como
alfabetizador e método e processo utiliza-
dos na alfabetizagdo. A estatistica adota-
da foi a distribui¢do de frequéncia e, para
cruzamento das varidveis, foi utilizado o
teste X?. Da andlise e discussdo dos resul-
tados concluiu-se que: a) o indice de
aprovagdo dos alunos € superior ao de re-
provagdo quando hd interesse, por parte
dos pais, em acompanhar o crescimento
educacional dos filhos, estando, em con-
sequéncia, frequentemente em contato
com o professor, quando a familia € com-
posta de pais casados e que cultivam o hd-
bito de leitura e, quanto maior for a ren-
da mensal do pai, menor serd o percentual
de reprovagdo; b) professores com maior
titulagdo, maior tempo de experiéncia
como alfabetizadores e com menor carga
hordria pertencem as escolas do centro
onde o indice de reprovag¢do é menor, en-
quanto que o restante dos professores en-
contra-se nas escolas de periferia, onde o
indice de repeténcia ¢ expressivo; c) com-
provou-se uma relagdo de dependéncia de
determinadas causas da repeténcia entre
as escolas de periferia e centro urbano.

SUPERVISAO DO ENSINO DE 12GRAU
NO CEARA, RAIZES, CONDICIONA-
MENTO, PERSPECTIVAS

Y olanda Maria Correia Caracas

Dissertacio aprovada pela Universidade Federal
de Pernambuco (UFPE), em abril de 1983
Orientadora: Maria José Bezerra Baltar

A presente dissertagdo procura, em au-
tores credenciados, elementos explicati-
vos dos obstdculos existentes no processo
de tomada de consciéncia da identidade
nacional, e do papel da educagdo nesse
contexto. Vé o como ¢ o porqué da cria-
¢do da fungdo supervisora, bem como as
influéncias recebidas pelo servigo de su-
pervisdo que se configurou no modelo ela-
borado pelo MEC, em atendimento as no-
vas exigéncias do Estado brasileiro pés-
64, tentando detectar os fatores que justi-
ficam a estruturagdo desse servigo num
enfoque sistemdtico e identificar as impli-
cagdes tedricas daf decorrentes. Utiliza a
técnica da andlise de conteiido e procede
a investigagdo do modelo de supervisdo de
ensino de 10 grau, submetendo-o a uma
andlise textual para interpretar os funda-
mentos tedricos, a estruturagdo e instru-
mentalizagdo da agdo supervisora, e a uma
andlise de contingéncia para estabelecer
uma relagdo entre os resultados da and-
lise anterior e a realidade contextual.
Identifica, por um lado, a coeréncia entre
agdo supervisora e os condicionamento:
teéricos e, por outro lado, as contradi
¢Oes entre a agdo e a realidade concreta.
Chega a conclusdes sobre as raizes € os
condicionamentos impostos d agdo super-
visora, relacionando-0s com sua ineficién-
cia, com os resultados derivados de sua
atuagdo no interior da escola e com a con-
tinuidade do modelo sécio-econdomico da
sociedade brasileira.

UM ESTUDO DA EFETIVIDADE DAS
HABILIDADES INTERPESSOAIS PRO-
POSTAS POR CARKHUFF NO PRO-
CESSO ENSINO-APRENDIZAGEM

Maria Joanete Martins da Silveira
Dissertagdo aprovada pela Universidade Federal
de Santa Maria (UFSM), em junho de 1983
Orientador: Alfred Daniel Frederick

A finalidade deste estudo foi verificar
se a aplicagdo das habilidades interpes-
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soais propostas por Carkhuff ocasionaria
um aumento no rendimento escolar dos
alunos, no aspecto cognitivo. As habilida-
des interpessoais propostas por Carkhuff
para utiliza¢do pelo professor s3o quatro:
atender, responder, personalizar e iniciar.

A investigac@o foi do tipo “quase experi-
mental”, participando do estudo 60 alu-
nos, de ambos os sexos, da sexta série da
Escola Estadual de 19 e 29 Graus “Coro-
nel Pilar” da cidade de Santa Maria (RS).
34 estudantes formaram o grupo experi-
mental e 26 o grupo controle. O experi-
mento desenvolveu-se no perfodo de 2 de
agosto a 10 de novembro de 1982, totali-
zando 60 horas-aula em cada grupo. O
instrumento que fomeceu os dados para
comparagdo e andlise estatistica, através
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do teste “t”, foi um pré e pds-teste, apli-
cado, respectivamente, no inicio e no fi-
nal do trabalho. Os resultados n3o eviden-
ciaram um crescimento significativo, no
aspecto cognitivo, dos alunos do grupo
experimental em relagdo aos alunos do
grupo controle. Esse fato provavelmente
ocorreu porque nao foi levada em consi-
dera¢fio uma das fases do modelo educa-
cional de Carkhuff, que é a fase do ensi-
no do contetido, e também o pouco tem-
po em que foi desenvolvida a pesquisa.
Entretanto, os resultados mostraram que
as habilidades interpessoais propostas por
Carkhuff provocaram um crescimento
homogéneo do rendimento escolar de
todos os alunos do grupo experimental
em comparagdo com os alunos do grupo
controle.



Resenhas Criticas

Debates Pedagogicos

Alceu Amoroso Lima.
Schmidt, Rio de Janeiro, 1931. 180 p.

Fernando Soares Moreira
Pontificia Universidade Catdlica do Rio de
Janeiro (PUC/RY)

Coletanea de quatorze artigos escritos
em 1931 e publicados com data de 15 de
agosto, Debates pedagogicos foi o livro
que fez de Alceu Amoroso Lima o porta-
voz mais conhecido da ideologia catdlica
na década de 30, especialmente. Isto
aconteceu no contexto das reformas edu-
cacionais promovidas pelo Ministro Fran-
cisco Campos, logo no inicio do Governo
Provisorio, ap6s a Revolugdo de Getilio
Vargas.

Debates pedagogicos se torna, assim,
leitura obrigat6ria para todos quantos es-
tudam a Educagdo Brasileira, em particu-
lar o histérico confronto entre os defen-
sores da Escola Nova e os catélicos. Esta
oposi¢ao dos dois grupos se toma impor-
tante, quando se sabe que veio influir na
regulamentagao do ensino que se firmou
nas Constituicdes de 1934, de 1937 e de
1946. No prolongamento destes debates
pedagogicos, surge nas décadas seguintes
o novo confronto polarizado nos termos:
escola piblica — escola particular. Este se-
gundo confronto culminou na redagdo da
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Na-
cional, aprovada em 1961. Eis o motivo
pelo qual Debates pedagogicos se torna
um marco de referéncia importante para
a compreensdo da Histéria da Educagdo
Brasileira sobretudo no perfodo posterior
a Primeira Repiblica.

Apresentando pesquisas mais voltadas
para a anilise econdmica e socio-politica,
vdrias obras ajudam a compreender o con-
texto histérico do livro de Alceu. Entre
outras, poderfamos lembrar: A revolugio
de 1930, de B. Fausto; Introdugio a his-
toria da educagio brasileira, de M.L.S.
Ribeiro; Escola, estado e sociedade, de
B. Freitag; Universidade e poder, de M.L.
Fdvero; Industrializagdo e desenvolvimen-
to social no Brasil, de O. Ianni; Educagdo
e desenvolvimento social no Brasil, de L.
A. Cunha; Ideologia autoritiria no Brasil
1930-1945, de J. Medeiros.

Para melhor compreensio, no entanto,
da estrutura interna do pensamento de
Alceu Amoroso Lima, enquanto represen-
tante das idéias catdlicas na época, sdo
mais detalhados os estudos voltados para
este tema especifico. Vale a pena consul-
tar neste sentido: Educagéo, igreja e ideo-
logia, de D. Lima e Ideologia e educagic
brasileira — catélicos e liberais, de C. R
Cury.

Embora o tema central de Debates
pedagogicos seja o ensino religioso nas es-
colas, os diversos artigos ali reunidos ver-
sam sobre muitas questBes tais como:
Universidade, Teoria do Conhecimento,
Filosofia e Metaffsica, Pedagogia e até Psi-
candlise. A numerosa citagao de autores
alemdes, ingleses, americanos e franceses
além dos nacionais dd-nos conta da eru-
di¢do larga de Alceu Amoroso Lima.

Os cinco artigos iniciais do livro giram
em tomo do tema da Universidade. Re-
tratam bem o confronto das idéias cat6li-
cas de Alceu com o pensamento dos re-
presentantes da Escola Nova. A polémica é
travada com Azevedo Amaral (artigos:
Reforma universitaria e Ciéncia e cientis-
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mo) e também com o Ministro da Educa-
¢do, Francisco Campos, autor da famosa
reforma de abril de 1931. Este ultimo foi
considerado pela Igreja Catélica como o
grande apoiador da causa do ensino reli-
gioso nas escolas oficiais. O primeiro ar-
tigo (Conceito de universidade), é um
elogio a conferéncia proferida por Fran-
cisco Campos em 23 de margo de 1931.
Nos artigos seguintes, Alccu voltara a re-
ferir-se ao Ministro da Educagdo, entre-
meando criticas com elogios ‘‘n3o calan-
do louvores nem sopitando dissidéncias”
(p. 56). Ja no segundo artigo Post-Scriptum
aparece violenta critica a exposigdo de
motivos que acompanhou o Decreto da
Reforma do Ensino Superior. Alceu la-
menta a auséncia, na Universidade, da Fi-
losofia e da Teologia, a0 mesmo tempo
que condena a supressio da cadeira de
Filosofia do Direito, disciplina alids ensi-
nada pelo proprio Francisco Campos (p.
25). Observa Amoroso Lima, naquela ex-
posi¢do de motivos, o avango do pragma-
tismo e do materialismo (p. 25 ¢ 27) na
Universidade. Encontra mesmo razdes
para identificar ali uma coincidéncia de
orentagdo filos6fica com aquela propria
do marxismo e do comunismo. Citando
Marx e Engels, Alceu repete, em outra
réplica a Francisco Campos, suas duras
criticas, no artigo Ainda a universidade.

A série seguinte de artigos volta-se para
discutir o Decreto que tomou facultativo
o ensino religioso nas escolas oficiais. De-
pois de elogiar a iniciativa governamental
Deus na escola, Alceu revela nesses textos
toda a concep¢do cat6dlica de Sociedade,
Estado, Igreja, Familia e Educagdo. Criti-
ca o “Estado liberal burgués” e o “agnos-
ticismo oficial” (p. 67). Afirma que o Es-
tado laicista n3o oferece mais que a ins-
tru¢do, deixando de lado a dimensdo pro-
priamente educacional (p. 70). Em outro
texto, Primeiras obje¢des, responde Alceu
ao Jornal do Comércio que lastimava o re-
trocesso em relagio a Constituicdo de
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1891. Nesta, com efeito, se 1é no § 6 do
art. 72: “serd leigo o ensino ministrado
nos estabelecimentos publicos”. Alceu
leva adiante sua polémica contra os posi-
tivistas (p. 89), os liberais (p. 90), os
agnosticos (p. 91) e contra os protestan-
tes (p. 93) no artigo Educagao religiosa.
Este ultimo grupo de adversarios, conside-
rados também partiddrios do “naturalis-
mo pedagogico” (p. 105), serd tema do
artigo Protestos protestantes.

O ultimo bloco de capftulos inclui no-
vas polémicas com trés representantes da
Escola Nova. Contra as opinides de Gus-
tavo Lessa, escreve dois artigos: Religido
e escola ativa (I e II). Rebatendo as cri-
ticas ao ensino religioso. Alceu quer mos-
trar a ‘“‘compatibilidade entre educagio
catélica e escola ativa™ (p. 117)e demons-
tra grande conhecimento das modernas
correntes  pedagodgicas, argumentando
com citagdes do proprio “‘criador da Es-
cola Ativa” (p. 121). Mais adiante, no de-
bate com Lourengo Filho, o autor de De-
bates pedagogicos explicita a visdo catoli-
ca da “filosofia perene’ bem como a im-
portancia que, tanto catélicos como esco-
lanovistas, davam a questio pedagodgica
(p- 137 a 138). Na continuagio desta dis-
cuss3o (em Filosofia pedagogica II), apa-
rece uma das preocupag¢des mais claras de
Alceu: ao lado da compreensao ¢ até acei-
tagdo das novas propostas pedagogicas
(que lhe permitira, alids, rever mais tarde
Suas posi¢des extremadas), procura sobre-
tudo identificar sua filosofia subjacente
(p. 160 a 162). O 1ultimo opositor de Al-
ceu nesta série de artigos é Renato Jardim
(Pedagogia psicanalitica). Aqui também ¢é
claro o método e o estilo polémico do au-
tor: aponta as convergéncias de idéias
com o adversirio, a0 mesmo tempo que
denuncia as divergéncias a partir da visdo
catdlica do problema.

Sobre as posicoes de Alceu neste
perfodo podemos fazer duas observagdes:
1. Suas idéias — especialmente em Deba-
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tes pedagodgicos — s3o a manifestagdo
mais nitida das posi¢Bes da Igreja Ca-
télica na época. Elas reproduzem aliss,
para o Brasil, as diretrizes contidas no
documento do Papa Pio XI, Divini
Illius Magistri, de 1929, sobre a educa-
¢do cristd da juventude. Estas orienta-
¢des significam principalmente: o re-
ceio do monopélio estatal sobre o ensi-
no (contra o laicismo); em conseqiién-
cia defende-se o direito da Familia e
da Igreja a Educagdo. No caso do ensi-
no religioso nas escolas publicas, Alceu
argumenta favoravelmente, invocando
exigéncias culturais da formagio cristd
da Nagido.

. Deve-se notar também que Alceu, ape-

sar do género polémico ¢ da tendén-
cia as posigbes conscrvadoras a época
(mais tarde revistas e modificadas),
sempre argumentou no plano das idéias
e manteve em alto nivel o debate, tra-
tando respeitosamente os adversérios.
Em 1973 (cf. Memérias improvisadas,
de C. Medeiros Lima) confessard Alceu
que, apesar das ‘“‘posi¢des extremadas”
da época, tomou-se “grande amigo”
(Memorias improvisadas, p. 226 a 228)
de Anisio Teixeira e de Lourengo Fi-
lho, tendo mesmo protestado, em
1964, contra a demissdo de Anisio
Teixcira do Conselho Federal de Edu-
cagdo. Recentemente convertido ao
catolicismo (1928), Alceu Amoroso
Lima tomou-se, desta forma, o ardo-
roso defensor das posigdes catolicas
naquela década. Sua trajetéria pessoal
e intelectual foi influenciada — entre
outros — por Maritain (o tema da “pri-
mazia do espinitual” é reencontrado a
cada passo em Debates pedagégicos);
por Leonel Franga, que também em
1931 publica Ensino religioso e ensino
leigo; pelo Cardeal D. Leme, que se
tornou o grande interlocutor da Igreja
Catélica para o governo provisério de
Getulio Vargas.

Perceber, assim, no livro Debates peda-
gogicos, o verdadeiro clima em que se deu
o confronto dos dois grupos mais atuan-
tes na década de 30, ajudard a compreen-
der o desenvolvimento posterior das ten-
sdes entre Igreja e Estado e especialmente
toda a legislagao do ensino no Brasil. Fof
parcialmente inqtil para a educagdo brasi-
leira, o esforgo dos dois grupos ideologi-
cos: “Do confronto saiu-se pior a classe
dominada”, confoyme conclusdo de Cury
em Ideologia e educagdo brasileira. De
qualquer modo, é certamente melhor a
oportunidade do debate aberto com as
posi¢des definidas, do que o monélogo de
um poder Gnico ou o siléncio da censura...
Isto aconteceu — ao contrario do tempo
dos Debates pedagogicos — em 1937 e em
outros perfodos tristes da vida brasileira.

Educagdo nio é privilégio

Anisio Teixeira.
Livraria José Olympio Editora,
Rio de Janeiro, 1957.

Celso de Rui Beisiegel
Universidade de S3o Paulo (USP)

H4 alguns meses, quando o caro Jader
Britto solicitou-me uma resenha do livro
Educagdo nio é Privilégio, de Anisio Tei-
Xeira, para o 1509 nimero da Revista Bra-
sileira de Estudos Pedagogicos, do Institu-
to Nacional de Estudos e Pesquisas Edu-
cacionais (INEP), acedi prontamente e,
por que ndo dizer, até com certo entusias-
mo, pois me pareceu que a iniciativa se
inscrevia num processo de reencontro da
Instituigdo com os seus tempos hericos
e com a mais notdvel figura de sua hist6-
ria. Certamente ndo ignorava que o com-
promisso envolvia dificuldades. Os estri-
tos limites em geral estabelecidos para re-
senhas ndo comportariam uma andlise am-
pla das idéias ou das atividades do ilustre
educador. E por outro lado, também ndo
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me parecia razodvel apresentar mais uma
resenha de obra assim tdo antiga, j4 am-
plamente divulgada, estudada e¢ debatida
entre educadores, administradores, poli-
ticos e até mesmo entre os estudantes de
nossos cursos de educagdo. Considerei,
porém, que sempre seria possivel um
reexame da obra, sob um dngulo novo,
buscando ressaltar algum aspecto ndo
muito conhecido ¢ que pudesse apresen-
tar interesse para os leitores da Revista.
E, pois, sob esta intengdo que indicarei,
em seguida, a presenga de algumas cone-
x0es entre as propostas de Anisio e os pri-
meiros ensaios de elaboragdo te6rica de
Paulo Freire, um educador que, naquela
época, apenas iniciava 0 que viria a se
constituir numa carreira intelectual igual-
mente notével.

Em sua primeira edigdo, Educag¢do ndo
é Privilégio reuniu duas conferéncias pro-
nunciadas por Anifsio Teixeira em épo-
cas distintas, a primeira em 1953, na Esco-
la Brasileira de Administragdo Publica,
da FGV, ¢ a segunda em 1956, no Primei-
ro Congresso Estadual de Educacgio, reu-
nido em Ribeirao Preto, no Estado de Sio
Paulo. Em ambas, Anisio focalizava ques-
tdes que permearam grande parte de sua
extensa produgdo. Em sintese, examina-
va a histéra e as vicissitudes da institui-
¢do de uma educagdo para a formagdo
“comum” do homem, & “luz dos concei-
tos e das forgas™ que atuaram na constru-
¢do de nossa realidade educacional. Ho-
mem de idéias mas também — e sobretu-
do — de agdo, Anfsio ndo se limitava ao
estudo da histdria ou a analise dos proble-
mas educacionais. Suas energias estavam
comprometidas com a busca de solugdes
para os desafios que entdo diagnosticava.
Se a escola de formagao comum de todos
os brasileiros ¢ também a escola de nivel
médio, especialmente a secunddria, e até
Mmesmo a superior, com poucas excegoes
eram “arcaicas”, expositivas, verbalistas,
podendo sua pedagogia “‘funcionar perfei-
tamente numa escola da Idade Média”,
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. s¢ 0 ensino era avesso A prética, a expe-
rimentagdo e 40 trabalho, ... se em sua or-
ganizagdo e funcionamento o sistema de
ensino como um todo continuava seleti-
vo, “dualista™, essencialmente antidemo-
crdtico, impunha-se lutar pela reforma em
profundidade tanto da escola quanto do
sistema cducacional. Era preciso insistir
quanto a necessidade de uma nova poli-
tica educacional: “o dever do governo —
dever democrdtico, dever constitucional,
dever imprescritfvel — é o de oferecer ao
brasileiro uma escola primdria capaz de
Ihe dar a formagdo fundamental indispen-
savel ao seu trabaltho comum, uma escola
média capaz de atender a variedade de
suas aptidGes e das ocupagdes diversifica-
das de nivel médio, e uma escola superior
capaz de lhe dar a mais alta cultura e, ao
mesmo tempo, a mais delicada especiali-
zagdo”. Como chegar a isso? Como edifi-
car uma escola apta a fornecer “uma edu-
cagdo de base, capaz de habilitar o ho-
mem ao trabalho nas suas formas mais
comuns”, uma escola ‘“‘sobretudo prética,
de iniciagdo para o trabalho, de formagdo
de hébitos de trabalhar e habitos de con-
viver e participar em uma socicdade de-
mocratica, cujo soberano ¢ o préprio ci-
daddo”? Para Anfisio, entre outras coisas,
essa escola teria seu programa definido
pela “prépria vida da comunidade, com o
secu trabalho, as suas tradigoes, as suas
caracteristicas, devidamente selecionadas
e harmonizadas”. Essa escola comum de-
veria, por isso mesmo, ser “institui¢do
essencialmente regional, enraizada no
meio local, dirigida e servida por professo-
res da regido, identificados com os seus
mores, seus costumes. A regionalizagao da
escola que, entre nos, terd de caracterizar-
se pela municipalizagdo da escola, com
administragao local, programa local e pro-
fessor local, embora formado pelo Esta-
do, concorrerd em muito para dissipar os
aspectos abstratos e irreais da escola im-
posta pelo centro, com programas deter-
minados por autoridades remotas e dis-



tgntes, e servida por professores impa-
cientes ¢ estranhos ao meio, sonhando
perpetuamente com redentoras remogoes.
(...) Estd claro que essa escola, nacional
por exceléncia, a escola de formagdo do
brasileiro, nao pode ser uma escola impos-
ta pelo centro, mas o produto das condi-
¢des locais e regionais, planejada, feita e
realizada sob medida para a cultura da re-
gido, diversificada, assim, nos seus meios e
recursos, embora una nos objetivos e aspi-
ragbes comuns.”

As orientagGes entao defendidas por
Anisio Teixeira seriam seriamente consi-
deradas por Paulo Freire em suas primei-
ras andlises sobre a educa¢do. Em seu pri-
meiro livto - Educagdo e atualidade bra-
sileirm — uma tese universitdria divulgada
no Recife em 1959, acompanhando as
observa¢oes de Anisio Teixeira, Paulo
Freire advertia que uma escola “verbalis-
ta”, “palavrosa”, “‘rigidamente programa-
da em matérias”, “‘decorativa”, “nocio-
nal”, “voltada para o torneio da frase” e
para a sele¢do de *“‘um mandarinato das le-
tras, das ciéncias e da tecnologia”, uma
escola com tais caracteristicas ndo pode-
ra responder ds exigéncias de formagédo
dos quadros técnicos solicitados pelas no-
vas formas da economia. Nesse livro, as
objecdes de Paulo Freire a organizagdo
centralizadora das instituigoes educacio-
nais também se apoiavam em Anfsio Tei-
xeira: endossava as criticas ao “centralis-
mo asfixiante em que se debatia o ensino
brasileiro” e concordava com as propos-
tas em favor de uma profunda reforma da
educagdo, que seria “‘uma reforma polfti-
ca, permanentemente descentralizante,
pela qual fossem criados nos municipios
os fundos municipais de educagdo...”.
Esta descentralizagdo, “de que resultaria,
forg:osamente, um crescente encontro en-
tre o planejamento educacional e as con-
digdes locais ¢ regionais, é que daria ao
processo educativo brasileiro o sentido de
organicidade™ que entdo lhe faltava.

Como j4 assinalei em outro texto (Po-

lftica e educagio popular, Atica, Sdo Pau-
lo, 1982), as solugdes propostas um pou-
co mais tarde por Paulo Freire, para esta
descentralizagdo da atividade pedagogica,
seriam bem diversas das entdo preconiza-
das por Anfsio Teixeira. Mas, ndo é de-
mais insistir na importancia das propostas
de Anfsio no encaminhamento das inves-
tigagdes pedagégicas de Paulo Freire. Sem
divida alguma, a vigorosa renovagdo im-
primida pelo educador pernambucano i
educagdo popular alguns anos depois ti-
nha muito a ver com esta procura ‘“‘da pré-
pria vida da comunidade, com o seu tra-
balho, as suas tradi¢Ges, as suas caracterfs-
ticas...”, uma busca entdo reivindicada
por Anfsio como fundamento para a re-
forma da educagdo comum no Pafs.

Introdugdo ao Estudo da Escola Nova:
Bases, Sistemas e Diretrizes da Pedagogia
Contemporanea

Lourengo Filho.
Melhoramentos, Sao Paulo, 1978.

Mirian Jorge Warde
Pontificia Universidade Catélica de Sio Paulo
(PUC/SP)

Da 12 (1930) a 132 (1978) edigdo, a
obra de Lourengo Filho sofre modifica-
¢Oes substantivas, que deveriam ser objeto
de anilise cuidadosa. Dela poder-se-ia
derivar elementos importantes para a
compreenso do pensamento do autor e
do movimento escolanovista no Brasil,
do qual foi um dos expoentes. De inicio,
os estudos sobre a obra deveriam tomar
como periodo demarcatdério o de 1961,
quando Lourengo Filho praticamente re-
escreveu o texto original.

Na primeira versdo, o livro foi compos-
to de cinco ligGes, que originalmente ha-
viam sido desenvolvidas pelo autor na Es-
cola Normal de Sdo Paulo, em curso 14
oferecido. Ao longo da exposigao dessas
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ligoes, fica clara a preocupagdo de Lou-
rengo Filho em dispor ao leitor informa-
¢oes, sob uma forma simples, sobre o mo-
vimento da Escola Nova e seus diferentes
“sistemas”, tomando por referéncia os
mais representativos. Fica claro, também,
que ele se dirigia a um publico pouco in-
formado (os “mestres primarios”) e o0 que
¢ pior, mal informado, porque sujeito a
obras que se apresentavam como de “pro-
paganda e combate”. A sua intengdo era
contribuir para ‘“‘a coordenagdo de infor-
magdes dispersas e para o estfmulo ao es-
tudo da organizagdo e eficiéncia do traba-
tho escolar™.

Na Li¢do I (Que se deve entender por
escola nova?) destaca-se a énfase nas con-
quistas biologicas realizadas pela Escola
Nova e, principalmente, nas conquistas
psicologicas (absorgdo ao campo da pe-
dagogia dos avangos da psicologia de base
biolobgica).

H4 um item, nessa parte denominado
“cariter eminentemente psicologico da
agdo educativa”, que dispensa maiores
esclarecimentos; ou melhor, exige apenas
que se destaque o fato de que Lourengo
Filho sobreleva a for¢a da psicologia no
combate a escola tradicional; (quando,
rapidamente, aborda a ‘‘face social” da
educagdo, o faz através de Durkheim,
cuja obra, Educagdo e Sociologia, havia
recentemente traduzido para a mesmaedi-
tora) e conseqiientemente d4 destaque ao
papel socializador da escola.

Nas ligdes 11, Il e IV, Lourengo Filho
tratou de Os sistemas da educagio renova-
da. Na Ligdo I, abordou os Sistemas de
experimentag¢do e ensaio; na Lico Il tra-
tou dos Sistemas de aplicagdo cientifica, e
expds os Sistemas Montessori e Dewey;
na Li¢do IV, deu continuidade i anterior
e af analisou o Sistema de projetos. Lou-
rengo Filho concedeu a Dewey um trata-
mento especial e uma abordagem de supe-
rioridade em relagdo aos outros educado-
res escolanovistas.

Na Li¢do V, o autor procurou mostrar
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como as “aplicagoes” da doutrina na
Escola Nova, realizadas pelos sistemas, se
ajustam & teoria. Hd caracteres positivos
e comuns a todos eles (educagdo como
socializagdo; respeito a individualidade da
crianga; educagdo funcional; concepgdo
vitalista do espirito), bem como caracte-
res criticos comuns (globalizagdo, plano
flexivel, atividade criadora), convergidos
para um mais abrangente: autonomia dos
escolares (auto-educagdo).

Na ultima edi¢do, Lourengo Filho re-
vela que caminhou junto com o “movi-
mento da Escola Nova”. Nesta edi¢do, a
obra é composta de trés partes, subdividi-
das em capitulos e itens. Hd uma certa
correspondéncia entre as partes (ligoes)
da 12 edigdo e as da 133: Licao | — Parte
I (As Bases); Li¢oes II, III e IV — Parte
IT (Os Sistemas); Li¢do V — Parte III (A
Problemaitica). Lourengo Filho manteve
a matrdz da distribuicio de assuntos,
mas incorporou temas totalmente novos e
reescreveu antigos.

Na passagem da 12 versdo a dltima (é
preciso manter a referéncia de 1961),
Lourengo Filho revela-se o mesmo quanto
a concep¢io geral da educagdo, mas
aggiornado. O primeiro livro ¢ um produ-
to da Primeira Grande Guerra: o segundo,
¢ produto da Segunda Grande Guerra
(como a propna Escola Nova, que segun-
do ele foi marcado por esses dois momen-
tos). Lourengo Filho, acompanhando o
movimento, ampliou o tratamento aos
aspectos sociais da educagdo, mas o fez
como psicologo (estava interessado nas re-
lag6es do individuo com o meio social, e 0
mesmo em relagdo a instituigdo escolar) e
como técnico (estava atento as bases téc-
nicas oferecidas pelos estudos sociais).

Merece destaque a Parte IlI, inteira-
mente original, onde Louren¢o Filho
expOe a Problematica e suas relagGes com
as correntes da Filosofia e agdo politica.
A atualizag@o do tratamento dado aos
problemas da educagdo revela-se especial-
mente nesta parte. Utilizando expressdes



e bibliografia externas ao movimento da
Escola Nova, Lourengo Filho busca af rea-
lizar 0 que est4 posto no novo subtitulo
da obra: Bases, sistemas e diretrizes da
pedagogia contemporanea. O que esta
parte explicita ¢ a perspectiva culturalista
e pacificista ji subjacente na primeira ver-
s3o da obra.

Em todos os sentidos, o trabalho de
Lourengo Filho deve ser lido: seja na di-
regdo sugerida no primeiro parédgrafo,
seja na diregdo do conhecimento das prin-
cipais correntes internacionais da Escola
Nova. E aqui cabe uma dGltima observa-
¢do: do ponto de vista informativo, esse
trabalho s6 permite o conhecimento do
escolanovismo na Europa e nos EUA.
Sobre o Brasil, Lourengo Filho dedica
trés paginas; sobre a América Latina, na-
da. Essa obscrvagdo sugere questGes im-
portantes na linha da andlise critica do
pensamento de Lourengo Filho e do mo-
vimento escolanovista no Brasil.

Educagio: terra de ninguém

Arlete Marques da Silva
Edi¢des Loyola, Sio Paulo, 1983. 188 p.

José de Oliveira Arapiraca
Universidade Federal da Bahia (UFBa)

O denso trabalho Educagdo: terra de
ninguém de Arlete Marques da Silva, de
infcio, nos remete a uma postura de exer-
cicio do direito da davida.

Duvidamos dessa *‘terra de ninguém”.
Ela tem donos e parceiros bem definidos.
Sendo vejamos os casos PABAE, USAID,
o Ponto IV e o IEE, para s6 falarmos na
questdo da assisténcia técnica, que é o
conteudo deste livro.

E neste sentido, embora ndo querendo
absolutizar a dialética como o Gnico mé-
todo de interpretagdo da realidade, consi-
deramos que toda vez que se tenta repro-
duzir um sistema, este produz, no curso

dessa tentativa, contradi¢Ges que, se agu-
dizadas, irdo negar o pleito inicial.

Esta colocagdo visa orientar o argu-
mento de que, nem a educag@o é “terra
de ninguém”, nem a inteng¢do de manipu-
14-la ocorre linear e impunemente. Consi-
dera-se que a dimensdo humana se confi-
gura pela atividade social, e af estdo rela-
cionados o ambiente e a consciéncia,
onde a agdo educativa resulta libertadora
porque sendo o homem um ser criativo,
¢ gragas a atividade a que ele esta sujeito
que transforma as circunstiancias e com
elas os homens, e desses passa a ser o des-
tino da Histéria. Conquanto ndo seja esta
uma postura espontaneista, de infcio, é
por ai que o homem vem fazendo sua his-
téria. Veja-se os momentos mais recentes
da sua histora polftica: do feudalismo a
burguesia, e desta ao capitalismo atual.
Embora nio tenham sido momentos his-
toricos volitivos das partes em luta, resul-
taram como sfntese dialética.

Feitas estas considerages, ndo obstan
te o enunciado polémico do livro Educa
¢do: terra de ninguém, vemos no subcapi-
tulo: Os objetivos politicos da planifica-
¢d0 no Brasil (p. 75 e seguintes) a indica-
¢30 dada pela propria autora dos “donos”
e parceiros da educagdo brasileira. Contu-
do, € na pigina 80 que a autora afirma:
“desde 1964, com as forgas armadas no
poder, a mentalidade técnica planejadora
vinha se expandindo, abarcando todos os
setores de economia. Os planos sdo os ins-
trumentos de a¢do do governo militar,
pois as forgas armadas se constituem em
uma burocracia de base técnica.”'E aqui
vai a questio que nos parece basica: o
“desgoverno” do planejamento da educa-
¢30 no Brasil é conseqiiéncia do privilegia-
mento dos métodos alien{genos? Mesmo
sabendo que os métodos e as técnicas se-
cretam ideologias, a efetividade dos pla-
nos educacionais é uma questdo de méto-
dos? A{ a autora, num “recorte’ histori-
co, referindo-se ao govermno Kubitschek,
declara: “‘O plano neste governo é um ins-
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trumento essencialmente politico”. O que
nos deixa na duvida se os demais o te-
nham sido. O que sabemos é que todo
plano é um dado politico que se operacio-
naliza a partir de métodos e técnicas es-
pecificos, na busca de solugao de proble-
mas especificos — dai porque eles secre-
tam ideologias.

Chamarfamos a atencdo, ainda, para
um outro equivoco, este bastante grave,
como se pode verificar na pagina 99. Afir-
ma-se: “O que faltou, talvez, foi uma maior
conscientizagdo da relago entre os objeti-
vos da escola primdria e a posse da terra”.
Ao fazer esta colocagdo num conjunto de
criticas sobre o problema da evasdo e re-
peténcia exclusivamente voltada para os
muros da escola, a autora nos parece que-
rer retomar a questdo do “‘ruralismo peda-
gdgico” que tanto empolgou a década de
50.

Antes nos parece que a questio de pos-
se de terra ndo passa pelo curriculo da es-
ola primdria, numa sociedade onde a
sropriedade é um valor. E ndo nos consta
que em tempo algum houvessc povo, em
que, por seus govemos, a escola tenha si-
do usada contra o status quo. Sabemos
que o ‘‘sistema” sempre tentou legitimar
sua hegemonia pela reprodugdo de seus
valores, embora nem sempre conseguindo,
mas sempre perseguindo.

No mais, o livio é uma densa contri-
bui¢do ao entendimento do que ¢ e do
que foi a assisténcia técnica do MEC para
com os Estados da Federagao.

A autora nos pareceu bastante compe-
tente e identificada com a questdo da
assisténcia técnica ao mivel do seu relato,
descrevendo uma experiéncia de quase 20
anos de assisténcia técnica ao MEC: *‘do
Oiapoque ao Chuf{, em carroga, canoa, no
lombo de burro, a pé ou em trem, e omu-
bus de suburbios”. Entretanto, ndo expli-
cita haver o conteido deste livro resulta-
do de trabalho elaborado para cumpri-
mento de conclusdo de um curso de pos-
graduagdo na Franga.
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Partindo do questionamento sobre se a
assisténcia  educagdo é uma questdo epis-
temolégica ou um problema pritico, a au-
tora segue afirmando que a solugdo de um
problema de conhecimento difere do pro-
blema de agdo e aceita “‘a tese de que o
modelo de experiéncia cientifica nio se
aplica a projetos de agd@o que sdo antes
diretivos quec explicativos”. Para ela, “a
pesquisa em agdo pode entdo ser conside-
rada como uma forma de Assisténcia Téc-
nica onde o pesquisador ou 0 assessor téc-
nico esta continuamente trabalhando no
laborat6rio vivo que é a escola, a sala de
aula e as Secretarias de Educagdo™.

A partir dai. passa a coletar dados rela-
tivos ao desenvolvimento sdcio-econémi-
co no Brasil, analisados segundo o enfo-
que do crescimento economico e paupen-
zagdo, transferéncia de tecnologia e
dependéncia, desenvolvimento agricola e
éxodo rural, e educagdo para o desenvol-
vimento economico.

O capitulo IV, sobre Assisténcia téc-
nica e financeira ao desenvolvimento dos
sistemas estaduais de ensino, ¢ um rico
material exposto e analisado sobre a assis-
téncia técnica do MEC. Analisa. historian-
do de inicio, os programas que enfatizam
os aspectos técnico-didaticos: a Equipe de
Assisténcia Técnica ao Ensino Elementar
(EATEP), Convénio MEC/INEP/USAID
— agosto de 1966; Programa de Aperfei-
¢oamento do Magistério Primario (PAMP);
Programa Brasileiro Americano de Assis-
téncia ao Ensino Elementar (PABAG),
Convénio Governos Brasileiro e America-
no através do MEC-INEP. Em seguida
analisa o Programa de Assisténcia Técnica
a Educagio (PATE), Convénio MEC/
INEP/CRPE/Governo de Sio Paulo —
1963; Coloquios Estaduaijs sobre a Orga-
nizagdo dos Sistemas de Ensino (CEOSE),
Acordo MEC/INEP/UNESCO — 1967 e
CENAFOR. Mostra-nos que o centralis-
mo do MEC esvaziou o INEP, e com ele
0 PATE, que era a genuina forma de assis-
téncia técnica.



Reconhecendo a importincia dessas
andlises, observa-se, todavia, que a autora
ficou nos devendo informagdes ou indi-
cagdes sobre a EPEM e o PREMEN.

Sendo estes programas, depois do
PABAE, os de maior influéncia “alienige-
na”, e considerando que a autora se pro-
pods a analisar a assisténcia técnica do
MEC, o texto ficou padecendo dessa
abordagem complementar. Se mais ndo
fosse para discorrer sobre os mesmos,
por falta de tempo até, ainda assim deve-
ria indicar os trabalhos existentes nessa li-
nha, considerando que scu livro € uma
edi¢do de 1983. E afirma na pagina 106:
*‘a centralizagdo nasceu no segundo perfo-
do do arrocho do governo militar”.

Neste sentido, mesmo que a autora de-
clare, somente de passagem, nas conclu-
soes, que com "o acordo MEC/USAID fir-
mado em 1966 ¢ com o suporte legal tra-
zido pela Lei nQ 5.692/71 foram criadas
as condi¢bes institucionais para que a
ideologia da profissionalizagdo fosse
divulgada™, tal feito n3o a desobriga da
omissdo. Mesmo porque, segundo a auto-
ra, “fomos buscar as rafzes do gradual
ajustamento do projeto educacional ao
projeto politico-capitalista, nos planos na-
cionais de desenvolvimento econdmico
elaborados na primeira metade do século
XX, sob a assessoria de especialistas ame-
ricanos {missdo Cooke, missio Abbink,
Comissdo Mista Brasil-EUA, Alianga para
o Progresso, e Ponto IV)”.

A defasagem entre o discurso oficial e
sua pratica, que a autora tentou nos mos-
trar no capitulo II sobre Educagdo e de-
senvolvimento s6cio-econéomico no Bra-
sil, teria adquirido mais sentido se fosse
relacionada com a teoria imperialista en-
saiada mas ndo explicitada nas transcri-
¢oes do pardgrafo anterior. As “distorgses
metodolébgicas sdo exemplo tfpico de uma
abordagem fragmentada da educagdo que
supervaloriza a contribuigdo para a solu-
¢do dos problemas sociais, ignorando que
o que dé significado 2 inovagdo tecnologi-

ca ¢ o objetivo social que ela persegue”.
Este pardgrafo contém um viés concei-
tual que impede identificar a verdadeira
raiz imperalista do desenvolvimento de-
pendente. A questdo de “distorgdo meto-
dolégica” escamoteia o fato de que os
métodos e as técnicas secretam ideologias.
E com certeza as idecologias subjacentes
nos projetos de ajuda para a cooperagao
técnica ndo visavam A formagao do homem
critico, nem nos parecem, contraditoria-
mente, preocupadas em capacitar o ho-
mem brasileiro com um instrumental
técnico eficiente capaz de transformar
qualitativamente a realidade.

A idéia corrente, de forma ingénua,
de que a profissionalizagdo visava instituir
um “exército de reserva” constitui ledo
engano. No fundo, o que se hi de afirmar
€ que a cooperagdo tipo USAID etc.,
utilizava o instrumento de assisténcia téc-
nica para vincular valores, af sim, “alieni-
genas’ por serem valores do progresso pela
competi¢do, e da propriedade privada dos
bens de produgdo. A idéia de que a assis-
téncia técnica pecou porque utilizava téc-
nicas distorcidas, n3o procede. Mesmo
porque, a cada “modo de produgdo”, pre-
existe uma forma propria de educagao e
de escola. No “modo de produgdo’ socia-
lista, a escola é metodologicamente poli-
técnica, porque pressupde uma sociedade
igualitdria, soliddria. J4 no “modo de pro-
dugdo capitalista”, temos uma escola dife-
renciadora, para a realizagdo dos seus
valores inerentes, a competi¢do, a buscae
a manutengdo da propriedade privada.

De resto, o livio é uma contribui¢do
importante para a compreensio da edu-
cagdo brasileira. Se mais nao fosse, valeria
a experiéncia acumulada da autora, em
quinze anos percorrendo este Brasil, no
“sacerd6cio” do seu oficio profissional,
do “Chuf ao Oiapoque”, atendendo aos
suditos ‘“deitados em bergo espléndido”
dessa “terra de ninguém”.

Enfim, é um livro bem elaborado, feito
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por quem viveu o discurso e sua pritica omissdes nos pareceram um chamamento
no cotidiano do oficio da assisténcia téc- ao debate, ao qual “atirei minha primeira
nica oficial. De todo, sua afirmagdo e suas pedra”.
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Comunicag¢oes e Informacgdes

PROJETO BRASIL CORPO E ALMA

Em outubro de 1983 foi assinado um
convénio entre a SEPS e a Pro-Memoria e
entre a Pr6-Meméria e a Fundagdo Rober-
to Marinho, objetivando realizar e veicu-
lar programas de televisdo sobre contex-
tos culturais brasileiros.

O projeto concretizou-se e a série de
nome Brasil Corpo e Alma estreou no dia
28 de janeiro de 1984, j4 tendo sido pro-
duzidos treze programas: Porto Seguro,
Orleans-Vale do Tubardo, Canarana, Vila
Bela, Pantanal, Palmares, Juazeiro, Nique-
lindia, Sdo Paulo, Rio de Janeiro, Mis-
soes, Pampas-Uruguaiana e RecOncavo.
Preparados no final de 1983, nove temas
ja estdo prontos para gravagdo: Seringal,
Os Pomeranos, Pirapora, & atarém, Brés,
Manaus-Zona Franca, Distrito Federal,
Fronteira com o Paraguai e Canudos.

Sdo vérias as propostas do projeto, que
podem ser resumidas:

a) oferecer, além do registro e divulga-
¢do de diferentes realidades culturais do
Pais, a oportunidade ao espectador de re-
fletir sobre a sua propria cultura, através
do confronto com outras;

b) mostrar o “avesso dos fendmenos”
— o0 ndo evidente A primeira vista — em
lugar da simples constatagdo do evidente
ou de manifestagdes tomadas isoladamen-
te. Ao se enfocar, por exemplo, o carna-
val, o objetivo serd mostrar o trabalho ou
as paix0es que ocorrem por trds da cena
manifesta;

c) constituir-se em um trabalho docu-
mental, sendo portanto, ao mesmo tem-
po, informagdo e material did4tico, e con-

tendo elementos para o referenciamento
da cultura brasileira;

d) captar o presente, reportando os
fendmenos, lugares ou populagao aborda-
dos 2 atualidade da cultura brasileira.
Acredita-se que o presente, além de con-
ter o passado, determina formas proprias
de relacionamento com este. No caso de
um povo sem memoéria — definido como
aquele cuja relagdo com o passado € fragil
e distorcida — o importante ndo é “‘revi-
ver” as tradigdes, mas sim detectar os me-
canismos e processos que as relegaram ao
esquecimento;

e) desenvolver um conjunto de refle-
X0es junto s comunidades visitadas sobre
os programas ¢ sobre elas mesmas. Uma
andlise posterior, feita pelo grupo de téc-
nicos envolvidos, deverd gerar um docu-
mento que servird para a memoéria e divul
gagao de todo este processo de trabalho; e

f) contribuir, através do programa, pa-
ra o fortalecimento da identidade cultural
brasileira.

Brasil Corpo e Alma é veiculado em
circuito nacional todo sibado, as 12h, pe-
la TV Globo e por algumas televisdes edu-
cativas.

INFORMATICA EDUCATIVA

Com o advento da microeletronica di-
gital, a Ciéncia do Tratamento da Infor-
magio — a Informética — evoluiu tdo
abruptamente que a grande maioria das
pessoas ainda ndo pdde se adaptar a esta
auténtica revolug¢@o das méquinas. Por ou-
tro lado, muitos poucos se permitirdo, ho-

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 65(150):499, maio/ago. 1984
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je, desconhecé-la totalmente, face 3 ndo
menos vertiginosa evolugao das comunica-
¢oes.

De fato, o somatério destas duas for-
¢as tem promovido mudangas tao profun-
das na sociedade contemporanea que o
empenho de nossas organizagdes em anali-
sd-las e controla-las é, por si sO, justificé-
vel.

A capacidade de influéncia dos parses
mais desenvolvidos tornou necessirio o
tratamento das tecnologias da informagao
ao nivel de questao de seguranga nacio-
nal, em especial nos paises do terceiro
mundo.

A aplicagdo desta tecnologia, no entan-
to, sugere um espectro mais amplo de
agdes, cujos resultados a médio e longo
prazos tenderdo a neutralizar a invasdo de
elementos alienigenas e preservar os valo-
res culturais de nossa gente, respeitadas as
diferenciagdes regionais.

No Brasil, como em outros paises, o
sistema educacional apresenta-se como ca-
nal adequado & capacitagao de usudrios
em potencial, além de constituir-se num
amplo campo de pesquisas para incorpo-
ragdo da “cultura do computador™ a cul-
tura brasileira.

Assim, o Ministérnio da Educagdo e Cul-
tura, considerando os diferentes estudos
que fundamentam a necessidade imediata
de adog¢ao de medidas que facilitem a uti-
lizagdo do computador como mais uma
ferramenta no processo de ensino-apren-
dizagem, criou o Centro de Informatica
Educativa (CENIFOR), como unidade de
administragdo superior da Fundagao Cen-
tro Brasileiro de TV Educativa.

O Centro, cujo regimento interno foi
aprovado em 2 de abril de 1984, tem por
finalidade ‘‘apoiar o desenvolvimento e a
utilizagdo da informdtica educativa no
ambito da educagao formal e nao-formal,
da cultura e do desporto, contribuindo
para as transformagdes sociais, politicas e
culturais da sociedade brasileira™.

O CENIFOR, ora em fase de imple-
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mentagdo, estd sediado em Brasilia' e
conta com uma Superintendéncia de
Apoio Técnico Psicopedagégico, englo-
bando as divisdes de: Estudos e Pesquisas;

-Fomento e Cooperagdo Técnica; Aplica-

¢do e Avaliagdo Psicopedagogica; e Trei-
namento e Desenvolvimento.

Contando ainda com uma Coordena-
doria de Planejamento e Orgamento, 0
Centro de Informdtica Educativa tem por
competéncia:

1 — Desenvolver, estimular e dissemi-
nar estudos sobre a aplicabilidade da In-
formdtica nos processos educacionais;

II — Promover o fomento e a coopera-
¢d0 técnica necessarios ao desenvolvimen-
to da Informatica Educativa;

Il — Implementar programas experi-
meniais de utilizagdo da Informética Edu-
cativa. visando i gerag¢do e & disseminagio
de novas formas de ensino-aprendizagem:

IV — Promover a capacitagdo de recur-
sos humanos visando a utilizagao da In-
formitica Educativa;

V - Promover iniciativas que possibili-
tem a sociedade brasileira participar da
Informatica em geral e da Informdtica
Educativa;

V1 — Produzir programas computacio-
nais, bem como quaisquer outros recursos
educacionais e informacionais necessarios
para apoiar a implementagdo da Informa-
tica Educativa;

VII - Promover estudos e experiéncias
buscando a integragdo e otimizagdo dos
meios de informagao disponiveis, visando
a plena utilizagao deste potencial no pro-
cesso ensino-aprendizagem.

E natural se esperar que o surgimento
do CENIFOR resulte em acomodagao de
atividades desenvolvidas, com vistas 3 in-
trodugdo da Informiética no ensino. Um

Centro de Informaditica Educativa —
CENIFOR
SRTVS — Quadra 701 — Ed. Palicio do Ra-

dio — 69 andar — 70330 — Brasilia, DF



exemplo claro desse processo € o projeto
EDUCOM, instituido conjuntamente em
maio de 1983 pelo MEC, SEI e CNPq
com a finalidade de “fomentar o desen-
volvimento da pesquisa multidisciplinar
voltada para a aplicagdo de tecnologias
de Informitica no processo de ensino-
aprendizagem”.

O projeto EDUCOM, fruto dos dois
primeiros Semindrios Nacionais de Infor-
mética na Educagdo (agosto/8! — UnB e
agosto/82 — UFB), encontra-se atualmen-
te em fase de implantagdo dos cinco cen-
tros pilotos (UFRJ, UFRGS, UFMG,
UNICAMP e UFPE).

Para apoiar a implantagdo desses cen-
tros, o CENIFOR tem procurado integrar
0 projeto A sua programacdo, buscando
definir mecanismos de acompanhamento,
avaliagdo e disseminagao de informagdes,
visando dotar o MEC de condigdes bdsicas
para a orientagdo do processo de informa-
tiza¢do do ensino no Brasil.

SERVICO SOCIAL COMO
PRATICA EDUCATIVA — UMA
EXPERIENCIA EM DELEGACIAS
POLICIAIS*®

Os diversos conflitos sociais que emer-
gem na sociedade civil apontam a necessi-
dade da implantagdo do Servigo Social em
delegacias policiais. A busca da delegacia
pela populagao se traduz, quase sempre,
pela expectativa de mediagdo na solugdo
de seus conflitos de ordem social efou po-
licial. Contraditoriaménte, essa mediagdo
nem sempre ocorre, pois a institui¢do po-
licial apresenta, com conteudo mais repres-
sivo, as mesmas caracteristicas de outras
institui¢des que reproduzem, em seu bo-

* Colaboragdo de Maria Augusta F. de Aguiar
Temponi, Maria Clara Osério, Maria Elena
Rushel Cangado, Marlise Vinagre Silva e Mo-
nica Cardoso Moreira, da Universidade Fede-
ral do Rio de Janeiro.

jo, diferengas e desigualdadgs constituti-
vas do distanciamento entre a prética ins-
titucional e a lei.

Quando busca a delegacia, o indivfduo
se acredita cidaddo tal qual a lei o conce-
be. Cabe, entdo, pensar com ele, critica-
mente, sua realidade imediata, relacionan-
do-a com o contexto social que a gera, no
sentido de fazer valer o exercicio da cida-
dania. Essa intencionalidade norteia a pré-
tica do Servigo Social.

A Escola de Servigo Social da Universi-
dade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ)
foi convidada para atuar, e aceitou os de-
safios decorrentes da situagdo. Embora de
inicio a solicitagdo das autoridades poli-
ciais envolvesse o claro interesse em criar
uma nova imagem, mais ‘“humanizada”,
da institui¢do policial, o projeto foi elabo-
rado pelos assistentes sociais, sendo res-
guardados os pressupostos gerais que nor-
teiam a prdtica profissional comprometi-
da com os interesses € necessidades dos
segmentos populares. Garantida a autono-
mia técnica no encaminhamento desta
pritica, elaborou-se um anteprojeto de
implantagdo de Servigo Social em delega-
cias policiais, que resultou em um conve-
nio firmado entre a Secretaria de Ensino
Superior do Ministério da Educagdo e
Cultura (SESU-MEC), a Universidade Fe-
deral do Rio de Janeiro (UFRJ) e a entdo
Secretaria de Seguran¢a Publica do Esta-
do do Rio de Janeiro, visando a prestagio
de servigos e a abertura de um novo cam-
po de estégio e de aperfeigoamento pro-
fissional, bem como o desenvolvimento
de pesquisas.

O grande nimero de cidadios atendi-
dos pelos assistentes sociais indica a exis-
téncia de um segmento crescente de
“marginalidade extrema” em relagdo a ci-
dadania plena, ou seja, a auséncia dos di-
reitos humanos bisicos.

Durante 2 anos e 4 meses foi atendida
uma parcela significativa da populag@o
que nio tem garantidos os seus direitos
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minimos. A histéria de vida dessa popula-
¢30 se expressa por uma constante busca
de recursos institucionais, busca que fre-
qientemente ndo encontra eco nas insti-
tuigdes de “‘bem-estar”, porque seus con-
flitos ndo ocupam qualquer espago no dis-
curso oficial. Nessas circunstancias, o in-
dividuo é conduzido a uma situagdo para-
doxal: busca a institui¢do policial, mas o
poder que a legitima é o mesmo que o
inviabiliza como cidadio.

O projeto de implantag¢do de Servigo
Social em delegacias de policia iniciou-se
no més de novembro de 1981, em trés
delegacias policiais pertencentes a trés
dreas do Rio de Janeiro: Zona Sul (Bota-
fogo), Zona Norte (Campinho) e Baixada
Fluminense (Caxias).

A partir dos atendimentos realizados
pelo Servigo Social junto ao segmento po-
pulacional que chega as delegacias poli-
ciais, constatam-se questdes relacionadas
rrincipalmente a conflitos familiares,
ibandono de menores, educagio, habita-
¢do, trabalho, saude, toxicomania e alcoo-
lismo.

Essas questdes sdo trabalhadas pelo
Servigo Social a partir de uma perspectiva
de totalidade, tendo em vista os aspectos
estruturais que as determinam. Dessa for-
ma, o trabalho efetivado com a populagio
tem como objetivo a discussdo e reflexao
sobre a realidade vivida, suas experiéncias,
seu conhecimento (seu saber), buscando o
exercicio e o aprofundamento de uma
consciéncia critica sobre si e a sociedade,
bem como o reforgo de suas formas de
organizagdo.

Nessa perspectiva, a pratica desenvolvi-
da até entao coloca-se no contexto de
uma prédtica educativa que objetiva esti-
mular o poder de questionar, expressar e
explicar a vida social, as relagdes no traba-
lho (entre trabalhadores e patrdes), na fa-
milia, na escola, na religido, na arte e em
outras formas de organizagdes e manifes-
tagdes culturais, promovendo um tipo de
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poder que reforga sua capacidade de resis-
téncia e de luta.

Nesse sentido, os profissionais se colo-
cam “‘a servi¢o™ dos interesses dos setores
populares, isto é, ndo assumem a dire¢do
do processo, o que significa que tanto
educando como educador se educam e
sdo educados, dialeticamente.

Tal postura nos remete as contribui-
¢oes de alguns pensadores da educagao
popular, como Paulo Freire e Antonio
Gramsci.

Este processo orienta ndo somente a
prestagdo de servigos, mas o ensino e a
pesquisa — fungdes bésicas da Universida-
de — na medida em que a produgdo de
conhecimento se dd na agdo conjunta de
profissionais e da populagdo, e se consti-
tui num saber que se produz pela unido
dos objetivos da Universidade, voltado pa-
ra os interesses e necessidades da popula-
¢do.
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PLANO GERAL DE UTILIZACAO
DO PROGRAMA DE QUALIFICACAQ
PROFISSIONAL

A FUNTEVE, através do Centro Brasi-
leiro de TV Educativa Gilson Amado e do
Centro Brasileiro de Radio Educativo Ro-
quette Pinto, considerando os graves pro-
blemas que vém permeando o sistema
educacional no Brasil — elevadas taxas de
evasdo e repeténcia, grande nuimero de
professores leigos, baixa de qualidade do
ensino nas escolas normais — produziu o
Programa de Qualificagdo Profissional,
que visa a melhorar o desempenho do
professor de 12 a 43 série do 19 grau e
tem como finalidade:

— qualificar os professores leigos que
atuam nas quatro primeiras séries do
ensino de 19 grau que j& possuam a
certificagdo de 29 grau na parte de
Educagdo Geral, ou que estejam cur-
sando esse nivel de ensino, tendo em
vista a sua habilitagdo profissional;

— contribuir para o aperfeigoamento de
professores habilitados;

- cooperar com a COES/SEPS na revalo-
rizagdo das escolas normais e no aper-
feicoamento dos seus recursos huma-
nos.

O Programa em questdo refere-se a
adapta¢do do curriculo minimo da parte
de Educagio Especial do Curso de Forma-
¢do de Professores, em nivel de 29 grau,
s necessidades regionais e as estratégias
de comunicag@o de massa. Dessa forma,
pretende desenvolver as competéncias bé-
sicas do professor nos seguintes aspectos:
fundamentagdo cientifica de sua agdo pe-
dagogica, aspectos diddticos desta agdo,
conscientizagdo dos valores vigentes na
sociedade e a maneira pela qual esses valo-
res determinam as diretrizes do ensino no
Pais.

O Programa de Qualificagdo Profissio-
nal consiitui-se num Sistema de Multi-
meios, contendo: 205 programas de TV;
200 programas de radio; 6 volumes de
material impresso de apoio aos programas
de TV e radio; e a¢do exercida pelo moni-
tor em recepgao organizada e controlada.

Propde-se, para a primeira veiculagio
que os programas de rddio e TV sejan
veiculados pelas emissoras educativas que
constituem o SINRED e pelas emissoras
comerciais nos horérios da Portaria n®
568/80. O material impresso de apoio se-
rd entregue as Secretarias de Educagdo das
Unidades Federadas para ser distribuido,
gratuitamente, aos professores inscritos
no Programa.
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