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Prefacio a 3* Edicao

o mesmo més de agosto de 2008,
quando redigi o prefacio a 2@ edigio,
era anunciada a classificacio deste livro
para o Prémio Jabuti. E no més seguin-

te, quando a referida edicdo entrou em
circulagdo, foi divulgado o resultado final que colocou
esta obra em primeiro lugar na categoria “Educacio,
Psicologia e Psicanalise”.

Em entrevista que concedi 4 revista espanhola Historia
de la Educacién, fui indagado sobre os motivos que leva-
ram esta obra a receber tal distincio. Minha resposta foi:

E dificil conjecturar com seguranca sobre a escolha
deste livio como a melhor obra publicada em 2007 na
categoria “Educagio, Psicologia e Psicanilise” porque
nio tenho informagio sobre a composicio do juri nem
sobre os critérios adotados na anilise e classifisacdo dos
livros publicados. No entanto, me ocorrem os seguintes
motivos: a) o livro representa um esforgo sem similar em
abordar as ideias pedagégicas no Brasil globalmente co-
brindo toda a sua histéria, desde as origens até 0 momento
atual; b) sua estruturagio buscou articular numa mesma
obra trés caracteristicas que normalmente aparecem em

publica¢Bes distintas. Tratase de um trabalho cientifico
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cuidadosamente apoiado em fontes primdrias e secundarias que, entretanto,
se pbe como um instrumento util 2o trabalho dos professores em sala de aula,
além de se constituir numa obra de divulgagio da histéria das ideias pedagégicas
no Brasil; ¢) o tratamento esmerado que lhe foi conferido no que se refere aos

aspectos editorial e grifico.

Como o terceiro motivo certamente teve peso importante no resultado,
quero registrar, aqui, meus agradecimentos 2 equipe editorial da Editora
‘Autores Associados pela competéncia, sensibilidade e companheirismo com
que conduziu a produgio deste livro.

O curto lapso de tempo (menos de um ano) transcorrido entre a primeira
e a segunda edicio nfo me permitiu inserir algumas correcdes de aspectos
que haviam escapado na elaboraciio e revisao do texto original. Aproveitei,

portanto, esta terceira edicio para fazélo. Considerando que o trabalho his-

toriogréfico prima pela fidedignidade das fontes em que se apoia e para que
os leitores tenham clareza sobre as modificagdes processadas em cada edicio,
cumpre-me indicar os aspectos alterados.

Na referéncia a Sezefredo Garcia de Rezende!, signatirio do Manifesto
dos Pioneiros da Educacio Nova, registrei que ele nasceu em Muriaé, no Rio
de Janeiro (p. 239). Nesta nova edi¢io, corrigi essa informagio, uma vez que
Muriaé ¢ um municipio do estado de Minas Gerais e nio do Rio de Janeiro. A
falha deveu-se as fontes consultadas. Tanto o governo do Espirito Santo?, que
teve Sezefredo Garcia de Rezende entre seus quadros mais destacados, como a
Universidade Federal de Santa Catarina?, registram o local de nascimento de
Garcia de Rezende como sendo Muriaé, R]. Fui alertado para esse equivoco
por Rosana Areal de Carvalho, professora da Universidade Federal de Ouro
Preto. Respondendo ao seu questionamento que me foi feito em outubro de
2008, portanto qdando ja havia saido a segunda edicdo, enviei-lhe, em 13
de outubro, a seguinte mensagem:

1 A grafia do sobrenome de Sezefredo Garcia aparece algumas vezes com “z”
(Rezende) e outras com “s” (Resende). Nas publicagdes do texto do “Manifesto”
que consultei, aparece Garcia de Rezende. Na Enciclopédia de literatura brasileira,
consta Sezefredo Garcia de Resende.

2 Disponivel em: <http://www.sefaz.es.gov.br/painel/jornal12.htm>.

3 Disponivel em: < http://literaturabrasileira.ufsc.br/consulta/autor >.
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Ja localizei o problema referente a Muriaé. Constatei que a fonte do erro é a
Enciclopédia de literatura brasileira, em dois volumes, de Afrinio Coutinho e José
Galante de Sousa, publicada em 2001 pela Ed. Global com apoio da Biblioteca
Nacional e da Academia Brasileira de Letras. Nessa enciclopédia, no segundo vo-
lume, 4 p. 1361, esta escrito: “RESENDE, Garcia de (Sezefredo G. de R., Muriaé,
R}, 7 abr. 1897 - Rio de Janeiro, R], 6 out. 1978)...”. Fiz uma consulta ripida na
Internet e verifiquei que, tomando como referéncia essa enciclopédia, Muriaé
aparece, em diferentes registros, como pertencendo ao R]. Quando localizei esse
dado, como se tratava de um simples detalhe informativo, nio me ocorreu de

verificar sua fidedignidade.

Devo, ainda, a Rosana a correcio da passagem em que eu afirmara que
a Companhia Paulista de Estradas de Ferro havia estendido seus trilhos
em direciio a Ribeirdo Preto atingindo Uberaba, em Minas Gerais (p. 188).
Em 15 de outubro, respondi 4 duvida por ela levantada informando que
a base daquela minha afirmaciio sobre a Companhia Paulista de Estradas
de Ferro esta neste trecho de Fernando de Azevedo no livio Um trem corre
para o QOeste, p. 46:

Foram de notsvel previdéncia os fazendeiros de Campinas quando, sob a ins-
piracio de Saldanha Marinho, Governador da Provincia e o principal fundador da
Paulista, se decidiram a organizar essa Companhia destinada a transformar-se em
pouco tempo na maior transportadora de café do mundo. Criagio genuinamente
nacional, nas suas origens e no seu desenvolvimento, n3o tardou a erigirse ao
primeiro plano, pela sua eficiéncia técnica e administrativa, comprovada em quase
trés quartos de século, em que passou dos 45 km iniciais, inaugurados em 1872,
a 1537 km de trafego regular, em nossos dias (1948), transportando 61% do total
de exportactes do pais e servindo aos principais centros agricolas e industriais de

Sao Paulo, na diretriz de Ribeirfio Preto e na do Triangulo Mineiro.

Na verdade, pelas consultas que fiz, a Paulista deveria, mesmo, seguir
em direcio a Ribeirdo Preto e dai a Uberaba, no Tridngulo Mineiro. Mas,
por razdes politicas, a concessio acabou sendo dada 4 Companhia Mogiana.

Nesta 3¢ ediciio, acrescentei, também, a informagio relativa 4 reedigdo,
em 2002, do livio Introducdo ao estudo da Escola Nova, de Lourengo Filho.
A noticia dessa publicacio me foi transmitida por Regina Helena de Freitas
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Campos, da UFMG, observando que a ultima edicdo no seria, pois, a 132,
de 1979, como afirmei na p. 200. Agradecendo sua colaboracio, envieilhe
mensagem, em 20 de setembro de 2008, nos seguintes termos:

De qualquer modo a informacio nio esta de todo equivocada porque nio me
refiro a reedigio. A 132 edicfio, de 1979, teria sido a ultima no que diz respeito 4
fase em que a obra esteve regularmente em circulacio. Mais recentemente, a partir
da segunda metade da década de 1990, tem havido um movimento de recuperacio
de fontes da educégio brasileira, o que levou 2 iniciativa de se reeditar obras de
nossos principais educadores. Claro que se eu tivesse tido essa informacio eu teria
feito uma referéncia a essa reedigio como, alias, o fiz no caso de Anisio Teixeira
quando mencionei, na p. 219, o livio Educagdo para a democracia: introducdo
a administragdo educacional, publicado em 1936. Ali observo que esse livro foi
“reeditado em 1997 com uma esclarecedora apresentadio de Luiz Antdnio Cunha,
denominada ‘Educagio para a democracia: uma ligdo de politica pratica’. Com
certeza no caso da obra de Lourenco Filho eu teria do mesmo modo nio apenas

notificado a reedi¢dio, mas também chamado a atengo para o seu estudo critico.

Isto foi feito agora, na terceira edi¢io, mediante o acréscimo do seguinte
paragrafo:

Sucessivas edicdes do livro Introdugdo ao estudo da Escola Nova foram pu-
blicadas até a 132, em 1979. Apés um lapso de 13 anos a obra foi, finalmente,
reeditada por iniciativa do Conselho Federal de Psicologia no ambito.da Colegio
“Classicos da Psicologia Brasileira”. Dispomos, assim, da 14¢ ediggo, publicada no
Rio de Janeiro pela Editora da UER], em 2002. Essa nova edi¢io ¢ acompanhada
de um esclarecedor estudo critico denominado “Lourengo Filho, 2 Escola Nova e
a Psicologia” escrito por Regina Helena de Freitas Campos com a colaboragio de

suas alunas de doutorado Raquel Martins de Assis e Erika Lourenco.

Finalmente, exige também esclarecimento o lapso da p 119, que pude
detectar na interlocucio com o Prof. André Castanha, da Universidade
Estadual do Oeste do Parana (UNiOESTE). Ali consta que D. Pedro I convocou a
Assembleia Constituinte em 3 de junho de 1823. A data correta, porém, ¢ 3 de
junho de 1822. Esse registro, para l4 de uma falha de digitagfio, pode parecer
6bvio tendo em vista o entendimento de que, datando a Independéncia de
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7 de setembro de 1822, logicamente a convocaciio da Assembleia Constituinte
seria posterior. No entanto, de fato, a convocagio precedeu a Independéncia.
D. Pedro 1 abriu o decreto que convocou a “Assembleia Geral Constituinte
e Legislativa” com o seguinte preambulo:

Havendo-Me representado os Procuradores Gerais de algumas Provincias do
Brasil ja reunidos nesta Corte, e diferentes Camaras, e Povo de outras, o quanto
era necessirio, e urgente para a mantenca da Integridade da Monarquia Portu-
guesa, a Convocacio de uma Assembleia Luso-Brasiliense, que investida daquela
porgio de Soberania, que essencialmente reside no Povo desse grande, e riquissimo
Continente, Constituam as bases sobre que se devam erigir a sua Independéncia,
que a Natureza marcara, e de que ja estava de posse, e a sua Unido com todas as
outras partes integrantes da Grande Familia Portuguesa, que cordialmente deseja
[BrasiL, Camara dos Deputados (1822). Decretos, Cartas e Alvards de 1822, Parte
11, p. 19. Disponivel em: < http://www.camara.gov.br/Internet/InfDoc/conteudo/
colecoes/Legislacao/Legimp-F_3.pdf >].

Fica claro, portanto, que a referida convocagiio se deu, efetivamente, antes
da proclamaciio da independéncia politica do Brasil.

S6 me resta, entdo, ao entregar aos leitores mais uma edicio desta Histéria
das ideias pedagégicas no Brasil, agradecer aos mencionados professores a
contribuicio para o aperfeicoamento desta obra.

Campinas, 5 de marco de 2010
Dermeval Saviani



Prefacio a 22 edicao

gratificante constatar que, em menos
de um ano, se esgotou a primeira edi-
¢do deste livro.

Procurando corresponder a ge-
nerosa acolhida dos leitores, procedi

a revisdo de todo o texto, corrigindo
alguns deslizes formais detectados na primeira edicio.
Complementei, também, informacdes sobre alguns dos
personagens, tanto pessoas como instituicdes, que figuram
na nossa histéria das ideias pedagégicas. E, principalmen-
te, reescrevi, conferindolhe maior clareza, a passagem
em que me reporto a Lyotard para caracterizar o clima
pés-moderno.

Aproveitei, ainda, a circunstincia desta nova edi¢do
para incluir nas referéncias bibliograficas a importante
trilogia sobre a histéria do ensino profissional no Brasil,
publicada em 2000 por Luiz Antonio Cunha: 1. O ensino
de oficios artesanais e manufatureiros no Brasil escravocrata,
que cobre os periodos da Coldnia e do Império; 2. O en-
sino de offcios nos primérdios da industrializagdo, referente
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3 Primeira Republica; 3. O ensino profissional na irradiagédo do industrialismo,
abrangendo desde o Estado Novo até os dias atuais. Nos locais apropriados,
o leitor é remetido para cada uma dessas obras.

Além da revisio e das complementagdes, tenho a alegria de acrescentar,
nesta nova edicio, as fotos de Paulo Freire e de Florestan Fernandes que,
inegavelmente, vém enriquecer a ilustracio deste livro. Quero, pois, agradecer
a Ana Maria Araujo Freire, viava de Paulo, e Heloisa Fernandes Silveira, filha
de Florestan, pela gentileza em autorizar a publica¢io dessas fotos.

Finalmente, registro também meus agradecimentos aos professores
Gilberto Luiz Alves e José Carlos Aradjo, assim como a Sandino Hoff, Aline
Perazzoli e Maristela Ferreira da Rocha que, debrucando-se sobre o contetido
deste livro, produziram importantes resenhas publicadas respectivamente na
Revista Brasileira de Educacdo (vol. 13, n. 37, pp. 173-178, jan./abr. 2008);
tevista Presenca Pedagégica (vol. 14, n. 81, pp. 66-70, maio/jun. 2008); e
na revista Roteiro (vol. 30, n. 2, pp. 231-232, jul./ dez. 2007), que muito
valorizaram a presente obra.

E, pois, com satisfagio que apresento a segunda edicio desta Histéria das
ideias pedagégicas no Brasil, esperando continuar contando com a calorosa
acolhida dos leitores.

Campinas, 30 de agosto de 2008
Dermeval Saviani

Prefacio

o concluir um longo esforco de pesqui-
sa cobrindo o conjunto das ideias peda-
gogicas no Brasil desde as origens até os
dias atuais, sentimentos contraditérios
apossam-se do pesquisador. De um

lado, a percepgdo do carater inconcluso
do trabalho, dada a consciéncia de que diversos aspectos
detectados nas fontes e nas intimeras leituras realizadas
ngo puderam ser devidamente explorados e incorporados
aos resultados da investigaciio. Isso sem contar as vérias
questdes identificadas que exigiriam a busca de novas
fontes para serem adequadamente equacionadas. De outro
lado, a massa de informagdes reunidas ¢ de tal vulto que, se
produz a gratificante sensaciio de que o empenho rendeu
frutos compensadores, também coloca a indagagiio sobre
o que fazer com o produto obtido; como aproveiti-lo e,
sobretudo, como socializ-lo.

Minha percep¢io sobre o estigio atual das pesquisas
em histdria da educagio, ja externadas em oportunidades
anteriores, € que, embora haja ainda muito a investigar, o
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conhecimento ja disponivel se ampliou consideravelmente. Isso resultou de
um vigoroso desenvolvimento das pesquisas histérico-educativas em nosso
pais nos ultimos vinte anos. Observa-se, porém, que mesmo os conhecimentos
ja disponiveis ndo tém sido incorporados como objeto de ensino. Resulta
pertinente, portanto, indagar sobre o grau em que as investigacSes sio sus-
cetiveis de se integrarem aos programas de ensino proprios das disciplinas
escolares. O encaminhamento da resposta a esse problema traz, a meu ver, a
exigéncia de que, além dos estudos de corte analitico incidindo sobre temas
ou momentos especificos, se devam elaborar estudos de carater sintético que
permitam articular, numa compreensio de mais amplo alcance, os resultados
das investigacdes particulares. Ora, nés sabemos que nos tiltimos anos tém
prevalecido, nas pesquisas histérico-educativas realizadas em nosso pais,
as analises especificas caracterizadas por recortes particulares, via de regra
microscopicos, dos objetos da historia da educacio. Parece, pois, de grande
relevincia a realizacio de estudos sintéticos, uma vez que é a partir deles que
os avangos no campo da pesquisa poderdo integrar os programas escolares
viabilizando a sua socializagdo e, em consequéncia, a elevacio do nivel de
conhecimento da nossa histéria pela populagio.

Foi com esse espirito que projetei a pesquisa sobre a historia das ideias
pedagégicas no Brasil, incidindo mais sobre a sintese do que sobre a anali-
se. Assim, em lugar de se dar precedéncia a descoberta de fontes ainda nao
exploradas visando a produzir anilises de momentos especificos da histéria
da educacdo brasileira, buscou-se, a partir das fontes disponiveis, construir
sinteses explicativas de amplo alcance. Em razio do objetivo apontado ¢ que
a proposta se situou no dmbito do tempo longo, procurando cobrir todo o
espectro da histéria das ideias pedagégicas no Brasil.

Terminada a pesquisa, impunha-se, pois, a tarefa de organizar os dados
e dispd-los num texto que permitisse, aos leitores, formar uma visdo de
conjunto da histéria da educagao brasileira, pela via das ideias pedagogicas.
O texto em questio materializa-se nesta obra que, espero, venha a permitir
a incorporacdo dos resultados da investigacdo nos programas escolares a
serem trabalhados pelos professores nas salas de aula. Foi, pois, pensando
nos professores que escrevi este livro. Por isso, apos a introducio, em que,
tratando de aspectos ligados aos caminhos da pesquisa, dou certa satisfacio
aos colegas pesquisadores, todo o corpo do livro pretende constituir-se em
subsidio para o trabalho dos professores. Para isso pensei uma estrutura de
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exposi¢io dividida em quatro partes, correspondentes aos quatro grandes
periodos que marcam a histéria das ideias pedagégicas no Brasil. Cada par-
te se inicia com um capitulo de ordem geral, que indica sinteticamente as
linhas basicas do momento histérico determinante das ideias pedagogicas
correspondentes ao periodo entdo analisado. Por sua vez, os capitulos sub-
sequentes de cada parte foram definidos em correspondéncia com as fases
constitutivas de cada periodo estudado.

No tratamento do conteudo de cada capitulo me empenhei em deixar
explicitas todas as informag¢des disponiveis, ainda que elas possam nio ser
essenciais para a compreensio do assunto tratado e, em consequéncia,
possam ser dispensadas no trabalho que os professores realizardo com os
alunos. Assim, por exemplo, na referéncia aos eventos histéricos procurei
dati-los nio apenas com 0 ano, mas com o més e, até mesmo, com o dia
do acontecimento. Isso me pareceu Titil, pois, por diversas vezes, eu proprio
quis me certificar da data precisa de certos acontecimentos e, ao consultar
livros que deles tratavam, me decepcionei ao verificar que a datagio era ge-
nérica, do tipo: tal acontecimento se deu nos anos iniciais do século passado.
Igualmente procurei, na medida do possivel, incorporar ao texto elementos
das biografias dos principais protagonistas das ideias pedagogicas no Brasil.

O livro completa-se com 351 referéncias bibliograficas, isto ¢, o conjunto
das fontes diretamente referidas no trabalho de redagio do texto. Dirse-ia
que é uma quantidade excessiva e que seria desejavel tornar o texto mais
enxuto, escoimando-o de tantas referéncias. No entanto, a decisdo de
manté-las deveu-se ndo apenas a exigéncia de rigor cientifico ¢ honestidade
intelectual, que recomendam a mengio precisa as fontes em que se apoiou o
trabalho realizado. Quis manté-las também porque elas podem ser de grande
utilidade aos professores na montagem da programacéo das respectivas dis-
ciplinas. Com efeito, esta obra pde-se como um roteiro para o estudo, que
pode atingir diferentes niveis de aprofundamento, da educacio brasileira
em seu desenvolvimento histérico. Assim, por exemplo, num curso geral
sobre a histéria da educagiio brasileira, o professor pode tomar este livio
como textobase, prevendo um maior nivel de aprofundamento de cada
periodo ou de cada fase, organizando semindrios com grupos de alunos.
Nesse caso podera recomendar, a cada grupo de alunos, leituras adicionais
correspondentes ao periodo ou fase escolhida, lancando mao das referéncias
bibliogrificas respectivas.
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Enfim, observo que este livro é um primeiro esforco no sentido de
colocar ao alcance dos professores um recurso que lhes permita abordar
a educacdo brasileira em seu conjunto, desde as origens até nossos dias.
Como tal, obviamente ele nio poderia ser exaustivo. Eis a razio pela qual o
considero, mais propriamente, um roteiro a partir do qual um estudo mais
amplo e aprof(mdado podera ser realizado. Além disso, sendo um primeiro
esforco, certamente contera falhas passiveis de correcio e limites suscetiveis
de aperfeigoamento. Ficarei imensamente agradecido aos leitores de modo
geral e, especificamente, aos professores que se dispuserem a me encaminhar
as sugestdes decorrentes da utilizacio deste trabalho no ensino das disciplinas
pedagogicas sob sua responsabilidade.

Campinas, 1° de maio de 2007
i Dermeval Saviani

Introducao

contetdo desta obra resultou de um
longo processo de pesquisa cuja altima
fase, de sete anos, contou com o apoio
do Conselho Nacional de Desenvol-
vimento Cientifico e Tecnolégico
(CNPq). Os produtos da pesquisa com-
pdem uma grande massa de informagdes que, obviamente,

nio sdo inteiramente contempladas neste livro, cujo
objetivo foi compor uma visio de conjunto da histéria
da educaciio brasileira que pudesse auxiliar os professores
no trabalho pedagégico que realizam com seus alunos nas
salas de aula. Antes, porém, de entrar no objeto préprio
do livro, que ¢ a exposicio das ideias pedagdgicas em sua
trajetéria pela histdria da educacio brasileira, apresento,
nesta introducdo, uma visio geral do projeto de pesquisa
que deu origem a presente publicacgo.

1. CONFIGURAGAO DO PROJETO

O problema objeto de investigagio foi a compreensio
da evolucio do pensamento pedagdgico brasileiro a partir
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da identificacfo, classificacgo e periodizacdo das principais concepgées educa-
cionais. Trata-se de um tema ainda nao abordado com a amplitude pretendida.
Com efeito, existem estudos desse teor em outras areas; nio, porém, no Ambito
pedagdgico. Assim, podem ser encontrados trabalhos semelhantes nos campos
da filosofia, da estética, da religifo, da sociologia, do socialismo, do direito
e da politica, representados, respectivamente, pelos livros Histéria das ideias
flloséficas no Brasil (PAM, 1967) e Contribuicdo a histéria das ideias no Brasil
(Costa, 1967); Hist6ria das ideias estéticas no Brasil (Toslas, 1967); Histéria
das ideias religiosas no Brasil (TorRES, 1968); Histéria das ideias socioldgicas no
Brasil (CHacoN, 1977); Histéria das ideias socialistas no Brasil (CHACON, 1981);
Hist6ria das ideias juridicas no Brasil (MacHADO NETO, 1969); e Histéria das
ideias politicas no Brasil (SALDANHA, 1968).

No campo da educacio, dispomos de alguns estudos gerais sobre a his-
téria da educagdo brasileira, mas que ou enfatizam a organizacio escolar ou
se limitam a determinado periodo ou a determinado aspecto da educacio,
nio abordando, sendo perifericamente, a questio das ideias pedagégicas. Um
trabalho que, pelo titulo, Pensamento pedagégico brasileivo (GaporTi, 1987),
pareceria coincidir com as preocupacdes do presente estudo limitase, no en-
tanto, a abordar de modo um tanto esquematico apenas algumas tendéncias
do momento presente, sendo-lhe totalmente ausente a perspectiva histérica.
Outra obra do mesmo autor, Histéria das ideias pedagégicas (Gapotti, 1993),
aborda, no capitulo XV, o pensamento pedagégico brasileiro, sendo, porém,
o inventario onomastico de dez autores, todos eles situados no século XX.
A investigacio realizada veio, pois, preencher uma lacuna no dominio dos
conhecimentos pedagégicos na medida em que pretendeu atingir uma sintese
compreensiva, critica e sistematizada da evolucio das ideias pedagégicas em
nosso pais desde suas origens até os dias atuais.

Este trabalho d4 continuidade a duas incursdes anteriores ao tema
corporificadas nos textos “Tendéncias e correntes da educacio brasileira”
(Saviani, 1983) e “A filosofia da educagiio no Brasil e sua veiculagio pela
RBEP” (Saviani, 1984). Nesses trabalhos, foram formuladas uma classificagao
e uma periodizacio preliminares das ideias pedagégicas no Brasil as quais
orientaram a pesquisa a0 mesmo tempo em que foram por ela testadas.

A investigacio teve como objetivo geral a compreensio critica do desenvol-
vimento das ideias pedagégicas no Brasil mediante o exame da evolucio das
principais concepgoes educacionais que tiveram (ou tém) vigéncia na historia da
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educacio brasileira. Como objetivo especifico e subsidiario, o estudo se propos
a testar uma classificaciio e periodizagio das ideias pedagogicas.

A perspectiva teérico-metodolégica que orientou a pesquisa pode ser
caracterizada, sucintamente, nos seguintes termos: esforco de superacio dos
limites dos paradigmas tradicionais da historiografia representados pelo po-
sitivismo e presentismo (SCHAFF, 1974), em interlocugfo ativa e critica com
as correntes atuais que resultaram das contribui¢des da “Escola dos Annales”
(BURKE, 1991) e que se difundiram sob a denominagio “Histéria Nova” (LE
Gorr, 1990). Nessa interlocuciio, procurei manter-me atento aos riscos de
relativismo ou itracionalismo presentes nas novas tendéncias, conforme
transparece nos debates teérico-metodologicos sobre a historiografia atual
(CARDOSO, 1994, 1997; DossE, 1992). Em termos gerais, a perspectiva referida
pode ser enunciada nos principios a seguir:

Considera-se que o conhecimento em geral e, especificamente, o conhe-
cimento histérico-educacional configura um movimento que parte do todo
caético (sincrese) e atinge, por meio da abstracdo (anilise), o todo concreto
(sintese). Assim, o conhecimento que cabe 2 historiografia educacional produ-
7it consiste em reconstruir, por meio das ferramentas conceituais (categorias)
apropriadas, as relacGes reais que caracterizam a educagio como um fenéme-
no concreto, isto &, como uma “rica totalidade de relagdes e determinacdes
numerosas” (MarX, 1973, pp. 228-237). Essa orientagio pode ser definida
como o principio do cardter concreto do conhecimento histérico-educacional.
A histéria da educagiio brasileira vem sendo objeto de um razoavel namero
de investigacdes que, via de regra, a tomam como uma totalidade viva, em-
piricamente dada, formulando, pela anlise, algumas relagées que iluminam
determinados aspectos da realidade investigada, enunciados teoricamente
mediante categorias simples, isto ¢, gerais e abstratas. Partindo dai é possi-
vel construir sistemas explicativos que, mediante categorias mais concretas,
reproduzam no plano do conhecimento a realidade investigada. A luz desse
principio, estive atento a exigéncia de explicitar o grau em que o objeto da
investigacdo, neste caso as ideias pedagogicas, expressa a complexidade das
relages e determinagdes préprias da educagiio brasileira ao longo de sua
histéria.

A efetivacio do principio antes enunciado exige, por sua vez, que se
adote uma perspectiva de “longa duragdo” que pode ser considerada o segun-
do principio metodolégico da referéncia teérica proposta. Esse ¢ um ponto
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bastante enfatizado pela “Escola dos Annales” (BRAUDEL, 1972), mas que
fez parte também da orientagio metodolégica proposta por Gramsci (1975,
pp. 1.5781.583) quando, ao salientar a necessidade de se distinguirem os
movimentos orginicos dos conjunturais, observou que para se captarem os
movimentos orginicos (estruturais) € necessario submeter 2 analise periodos
relativamente.longos. No caso deste estudo, tomando-se como ponto de par-
tida o surgimento da educagio formal no Brasil na metade do século XVI,
percorreu-se a trajetoria das ideias pedagégicas pondo em evidéncia as suas
relagdes orginicas com o desenvolvimento real da educacio brasileira.

Para dar conta do que foi indicado, imp&e-se um terceiro principio: o olhar
analitico-sintético no trato com as fontes, que implica o levantamento e exame
atento das informagdes disponiveis, abrangendo as suas diversas modalidades
e articulando-as sincrénica e diacronicamente de modo que nao deixe escapar
as caracteristicas e o significado do fenémeno investigado.

No exame das fontes procedeuse, ainda, 2 articulagdo do singular e do
universal, garantindo-se, por este quarto principio, o empenho em encontrar
a justa relagio entre o local, o nacional e o internacional. Trata-se aqui ndo
apenas de se evitar tomar o que é local ou nacional pelo universal e vice-
~versa, mas também de detectar em que grau o local ou o nacional constituem
expressdes de tendéncias que se impdem internacionalmente. No caso em
pauta estive atento, no estudo das ideias pedagogicas, a sua inser¢ao nas trés
dimensdes apontadas, bem como as suas relagoes de reciprocidade, determi-
nacio ou subordinagio.

Por fim, a quinta diretriz tedrico-metodologica que orientou a investigagio
foi o principio da atualidade da pesquisa histérica, que implica a consciéncia
de que, como toda pesquisa, a investigacio histérica nio é desinteressada.
Consequentemente, o que provoca o impulso investigativo é a necessidade
de responder a alguma questio que nos interpela na realidade presente.
Obviamente is50 nio tem a ver com o “presentismo” nem mesmo com o
“pragmatismo”. Trata-se, antes, da propria consciéncia da historicidade hu-
mana, isto ¢, a percepcio de que o presente s¢ enraiza no passado e se projeta
no futuro. Portanto, eu nio posso compteender radicalmente o presente se
nio compreender as suas raizes, o que implica o estudo de sua génese. Foi
exatamente a necessidade de compreender mais ampla e profundamente
os impasses te6ricos e praticos da educagio brasileira atual que provocou a
realizagio deste trabalho.

HISTORIA DAS IDEIAS PEDAGOGICAS NO BRASIL s

Os materiais basicos para a realizacio da pesquisa foram documentos
escritos nos quais se encontram registradas as ideias pedagdgicas. Tais docu-
mentos se compdem de livros, artigos e textos oficiais, destacando-se nestes
ultimos de modo especial as exposicdes de motivos e as justificativas de leis,
decretos e demais disposicées normativas. Foram trabalhadas tanto fontes
primarias (documentos que contém as ideias pedagdgicas dos principais pro-
tagonistas da educacio brasileira) como fontes secundarias (documentacio
bibliogrifica que contém estudos analiticos ou interpretativos sobre as ideias
pedagogicas no Brasil). _

O método, obviamente, é de carater historiografico. Entretanto, como o
que se fez foi uma histéria de ideias, a atitude adotada tem afinidades com
os procedimentos utilizados nos estudos filoséficos, situando-se naquele
ambito que Goldmann (1967) denominou “Histéria da Cultura”. Assim,
partindo de uma tipologia das concepcdes pedagégicas, foram utilizadas as
técnicas de manipulacio, anilise e interpretacio de documentos préprias
da historiografia, cujo contetido foi confrontado com os determinantes
histérico-sociais visando a evidenciar, pela reflexdo critica, o significado das
ideias pedagégicas na sequéncia das transformacées histéricas. A referida
“tipologia das concep¢des pedagogicas” corresponde a uma classificacio e
periodizacio das ideias pedagdgicas cujos critérios e justificativas se explici-
tam nos estudos antes mencionados (Saviani, 1983, 1984).

A hipétese de trabalho que orientou e ac mesmo tempo foi sub-
metida a teste no decorrer da investigacio consistiu na classificacio e
periodizacio das ideias pedagégicas, como se esclarece mais adiante no
tépico denominado “A questio da periodizacio na histéria das ideias
pedagégicas no Brasil”.

2. QUESTOES TEORICAS RELATIVAS AO CONCEITO DE HISTORIA
DAS IDEIAS PEDAGOGICAS E A PERSPECTIVA DE ANALISE

Unma primeira questio teérica enfrentada no curso da investigagio refere-
-se & propria expressio “histéria das ideias pedagégicas”. Com efeito, no
contexto da chamada “nova histéria”, a histéria das ideias é provavelmente
o “territério historiografico” mais abalado, tendendo a ser substituido



6 DERMEVAL SAVIANI

pela histéria das mentalidades ou histéria intelectual ou historia cultural,
aparecendo também expressdes como histéria social das ideias ou histéria
sociocultural (Farcon, 1997, p. 113). Aliss, cabe registrar que a expressio
“histéria das mentalidades”, muito em voga na década de 1970, passou a
ser alvo de criticas tanto externas como internas a partir dos anos de 1980,
deslocando-se os seus cultores para novos campos como a histéria da vida
privada, histéria de género, histéria da sexualidade, micro-histéria. No en-
tanto, segundo Vainfas, a histéria das mentalidades dos anos de 1970 cedeu
lugar nos anos de 1980 a uma corrente mais consistente, a “histéria cultural”
(Vaingas, 1997, pp. 144-149).

Qual o impacto dessas mudangas no que se refere 4 historia das ideias
pedagégicas? De modo geral podese considerar que o impacto foi indireto,
isto é, 2 medida que esse movimento contestou a primazia dada pela histéria
tradicional das ideias 4 histéria do pensamento formal, da filosofia, dos gran-
des pensadores, também afetou a histéria da educégio na medida em que ela
era, em grande parte, uma histéria dos grandes pedagogos. Desse modo, se
se entende por histéria das ideias pedagégicas a histéria do pensamento dos
grandes pedagogos, ela nfo esteve imune ao impacto da histéria nova. Nio
foi esse, porém, o significado de “histéria das ideias pedagégicas” perfilhado
no projeto de pesquisa. Para encaminhar, pois, a discussio sobre essa questiio
cumpre esclarecer preliminarmente o que estou entendendo quando utilizo
essa expressio. E aqui importa distinguir entre ideias educacionais e ideias
pedagoégicas.

Por ideias educacionais entendo as ideias referidas 4 educagio, quer sejam
elas decorrentes da analise do fenomeno educativo visando a explici-lo,
quer sejam elas derivadas de determinada concepcio de homem, mundo
ou sociedade sob cuja luz se interpreta o fendmeno educativo. No primeiro
caso, encontram-se as ideias produzidas no ambito das diferentes disciplinas
cientificas que tomam a educacio como seu objeto. No segundo caso, esta
em causa aquilo que classicamente tem constituido o campo da filosofia
da educagio. ’

Por ideias pedagégicas entendo as ideias educacionais, ndo em si mes-
mas, mas na forma como se encarnam no movimento real da educacio,
orientando e, mais do que isso, constituindo a prépria substincia da pritica
educativa. Com efeito, a palavra “pedagogia” e, mais particularmente, o
adjetivo “pedagégico” tém marcadamente ressonincia metodolégica deno-
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tando o modo de operar, de realizar o ato educativo. Certamente foi 4 vista
dessa constatacio que Durkheim, embora a partir de pressupostos teéricos
distintos dos meus, definiu a pedagogia como “teoria pratica da educagio”
(DurkHEM, 1965). Com essa definicao pretendia ele indicar que a pedago-
gia é uma teoria que se estrutura em funcio da agdo, ou seja, ¢ elaborada
em razio de exigéncias praticas, interessada na execugio da acio e nos seus
resultados. Tal expressio nio deixa, contudo, de ser estranha porque, pres-
supondo a oposicio entre teoria e pratica, se torna visivelmente paradoxal;
em contrapartida, para evitar confusdes, acaba por obrigar-nos a introduzir
a expressdo “teoria tedrica”, visivelmente redundante. De qualquer modo,
tal definicio poe em evidéncia a estreita ligacio entre as ideias pedagogicas
e a pratica educativa.

Em razio desse entendimento, as ideias pedagégicas dos jesuitas no pe-
riodo colonial foram consideradas nio como meras derivagdes da concepgio
religiosa (catélica) de mundo, sociedade e educago, mas na forma como se
articularam as praticas educativas dos jesuitas nas condig6es de um Brasil
que se incorporava ao império portugués. Nesse contexto, trés elementos
entrelacaram-se compondo um mesmo movimento, dialetizado, porém, nas
contradi¢Ses internas a cada um deles e externas que os opunham entre si.
Tais elementos sio: a colonizacio, a catequese e a educagio. Além disso,
observou-se que, em funcio da “realidade rebelde” configurada pelas condi-
cdes especificas da colonia brasileira, os jesuitas tiveram de ajustar suas ideias
educacionais, modificando-as segundo as exigéncias dessas condigdes. Isso
foi feito de forma bem nitida na primeira fase correspondente ao periodo
heroico, o que se evidencia no plano educacional de Nébrega, no recurso
a lingua tupi e no largo uso pedagégico do teatro e do canto no processo
educativo; mas esteve presente também mesmo na segunda fase, apesar do
empenho da Ordem em enquadrar a educagio da nova colénia portuguesa
na proposta ugiversalista esposada pelo Ratio Studiorum. Esse mesmo proce-
dimento que acabo de exemplificar com essa referéncia ao primeiro periodo
foi adotado em relacio aos periodos subsequentes.

A segunda questiio tedrica relaciona-se com a perspectiva adotada que
pretendia realizar um esforgo de superagio dos limites dos paradigmas
tradicionais da historiografia, mantendo interlocugio com as correntes
atuais, atenta, porém, aos riscos a elas inerentes de incidéncia relativista ou

irracionalista.
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O mencionado relativismo e, mesmo, um certo irracionalismo ou ceticis-
mo pode, em alguns casos, pretender-se respaldado na exclusdo, pela teoria
da relatividade, do tempo absoluto, abrindo a possibilidade de que cada
individuo tenha sua propria medida pessoal de tempo; mais particularmente,
esse respaldo pode ser buscado no principio da incerteza de Heisenberg for-
mulado no contexto teérico da mecinica quéntica. Precisamos, no entanto,
ser cautelosos nesse terreno repleto de armadilhas. Com efeito, essas teorias
referem-se a fenomenos do universo pretendendo descrever objetivamente
como eles se comportam. Como destacou Hawking (1993, p. 87), “o princi-
pio da incerteza de Heisenberg é uma propriedade fundamental e inescapavel
do mundo” e n3o, simplesmente, uma incapacidade insuperavel dos sujeitos
de conhecer as propriedades do mundo. Parece, pois, prudente levar em
conta a adverténcia de Ciro Flamarion Cardoso, para quem o uso da ciéncia
contemporinea, em especial a teoria quantica da fisica, para “demonstrar a
impossibilidade de sustentar, hoje em dia, as nogdes de causalidade, objeti-
vidade cientifica, determinagio ou realismo” (CARDOSO, 1997, p. 11), mostra
deficiéncia de informagio especialmente dos historiadores, que, por vezes, se
ressentem da falta de preparo cientifico e filoséfico, o que os leva a esgrimir
argumentos ja velhos ou conhecidos 56 de segunda mao.

No desenvolvimento do projeto de pesquisa, estive atento a essas arma-
dilhas buscando alcangar, a partir da perspectiva teérica adotada, uma com-
preensdo que expressa objetivamente a superacio seja da visdo tradicional
que tendia a analisar as ideias educacionais de forma auténoma em relagio
a0 desenrolar da acio educativa, seja da chamada histéria das mentalidades
ou da nova histéria cultural, que acreditou ter sepultado a velha historia da
pedagogia a0 deslocar o foco para as expressdes cotidianas do imaginario dos
agentes educativos, dando origem, assim, a multiplas historias dos saberes
pedagogicos, historias estas diferentes, divergentes e até mesmo contrapostas
entre si, ndo passi\./eis, portanto, de serem articuladas numa historia unifica-
da. Ora, este estudo mostra que a necessidade, de certa forma consensual,
de se superar a visdo tradicional ndo implica necessariamente a renincia a
compreens3o articulada e racional do movimento objetivo em favor de uma
abordagem relativista e fragmentada.

~ O resultado antes referido foi possivel por meio da abordagem da “longa
duragiio”. E esta é a terceira questio tedrica que cabe discutir. Com efeito, o

HISTORIA DAS IDEIAS PEDAGOGICAS NO BRASIL 9

objetivo da pesquisa incidiu mais sobre a sintese do que sobre a anélise. Isto
significa que, em lugar de se dar precedéncia a descoberta de fontes ainda no
exploradas visando a produzir andlises de momentos especificos da historia
da educacio brasileira, buscou-se, a partir das fontes disponiveis, construir
sinteses explicativas de amplo alcance, revendo-se, quando fosse o caso, in-
terpretacdes sejam elas ja consagradas ou que se pretendem inovadoras. Em
razio desse objetivo é que o estudo se situou no dmbito do tempo longo,
procurando cobrir todo o espectro da historia das ideias pedagogicas no
Brasil. A ambicio na abrangéncia temética com o decorrente enquadramen-
to tedrico-metodolégico configurou, pois, uma empresa bastante arriscada,
de modo especial para ser levada a cabo no limite de prazos determinados,
conforme as exigéncias dos érgaos financiadores.

A questio em pauta foi enfrentada procurando-se articular no tempo
longo os tempos curto e médio, para usar a linguagem de Braudel, ou
os movimentos orginicos e conjunturais, na linguagem de Gramsci. Tal
perspectiva permitiu estabelecer uma periodizagdo preliminar utilizando
eventos (o tempo curto dos acontecimentos) de carater educacional como
marcos de periodos (o tempo médio das conjunturas) enquanto mediacio
para entendermos o processo global (o tempo longo das estruturas). A ter-
minologia entre paréntesis, retirada de Braudel, apesar de sua fecundidade,
revela-se ainda presa aos limites formalistas proprios de uma légica um tanto
determinista que caracteriza o estruturalismo. Nesse sentido parece mais
feliz a abordagem de Gramsci, que expressa, ja na terminologia (movimentos
otganicos e conjunturais), o empenho em captar o processo em sua unidade
dinamica e contraditéria.

De fato, Braudel, no famoso ensaio sobre “A longa duracio” publicado
em 1958, veio a afirmar que a chave “muito mais 1til” é dada pela palavra
“estrutura”: “boa ou m4, é ela que domina os problemas da longa duragio”
(BRAUDEL, 1972, p. 21). Ap6s considerar a importincia dessa nogao na geo-
grafia, no campo cultural, ai incluidas a literatura, a religido, as artes e a
historia das ciéncias, onde o universo aristotélico se mantém até Galileu,
Descartes ¢ Newton, s6 entio se desvanecendo diante de “um universo
profundamente geometrizado que, por sua vez, seria derrubado, muito
mais tarde, com a revolugio einsteiniana” (idem, p. 24), Braudel entende
que, embora aparentemente mais dificil de ser percebida em razio dos
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ciclos, interciclos e crises estruturais que encobrem “as regularidades e as
permanéncias de sistemas” (idem, ibidem), também na economia a nocéo
de estrutura se revela iluminativa como o ilustra o estudo do capitalismo
comercial que se estende do século XIV até o século XVIII, configurando,
portanto, uma etapa de longa duracio.

A abordagem estrutural aprofunda-se no segundo tépico do ensaio, de-
nominado “A controvérsia do tempo”, mas é no terceiro, “Comunicacio e
matematicas sociais”, que as afinidades com o estruturalismo vio manifestar-
se de maneira mais nitida ao se discutir a formulacio de modelos como
instrumentos de conhecimento e investigacio, deduzindo a necessidade de
confrontar os modelos com a nocio de duracio: “porque da duracio que
implicam, dependem bastante intimamente tanto a sua significacio como o
seu valor de explicacio” (idem, p. 42). E, guiado por Lévi-Strauss pela obra
Antropologia estrutural e, mais particularmente, Ay estruturas elementares do
parentesco, examina o papel dos modelos como via de acesso as estruturas
inconscientes para concluir que “o modelo é sucessivamente ensaio de ex-
plicacdo da estrutura, instrumento de controle, de comparacio, verificacio
da solidez e da prépria vida de uma estrutura dada” (idem, pp. 53-54). De
posse desse instrumento resultaria possivel desvendar a natureza da “histéria
inconsciente - terreno entre o tempo conjuntural e terreno por exceléncia do
tempo estrutural” (idem, p. 40).

No ultimo tépico, “Tempo do historiador, tempo do socidlogo”, retoma
o dislogo com a sociologia e o ensaio encerrase conclamando as ciéncias
sociais a deixarem de discutir as fronteiras reciprocas, o que elas sio ou nio
sd0, 0 que é ou nio ¢ estrutura. Em lugar disso deveriam elas propor linhas
de investigacio coletiva e temas que permitissem chegar a uma primeira con-
vergéncia. E, numa clara indicacio de sua posicio geo-histérica e de adesdo
ao estruturalismo, Braudel propde que essas linhas sejam “matematizacio,
reducio ao espaco, longa duracio” (idem, p. 69).

A referida adesdo ao estruturalismo, ja esbocada nesse texto de 1958, sera
consumada pela “Escola dos Annales” em 1971, como se pode constatar no
numero especial de sua revista publicado naquele ano.

Gramsci, em contrapartida, considera que na analise de uma estrutura
é necessario sempre distinguit entre os movimentos orginicos e os conjun-
turais. Os movimentos orginicos so relativamente permanentes enquanto

os movimentos conjunturais sio ocasionais, imediatos, quase acidentais.
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E reputa de grande importancia essa distincao no estudo de determinado
periodo histérico, mostrando que, se se verifica uma crise de certa extenso,
isso manifesta que a estrutura est4 sendo atingida por contradi¢des insanaveis
que, no entanto, serdo objeto de um empenho especial das forgas interessadas
na conservacio da estrutura no sentido de resolver essas contradigdes. Esse
empenho fornecerd a ocasido para que se organizem as forcas antagbnicas
que visam a mostrar que ja existem as condicSes para se instaurar uma nova
estrutura. Nesse quadro desenvolve-se toda uma série de polémicas ideologi-
cas, religiosas, filosoficas, politicas, juridicas etc. Gramsci adverte que o erro
em que frequentemente se cai nas andlises histérico-politicas consiste em nio
saber encontrar a justa relacio entre o que ¢ orginico e o que é ocasional,
resultando dificil estabelecer com exatidio o nexo dialético entre as duas
ordens de movimento ¢, portanto, de pesquisa.

Ap6s esses esclarecimentos, Gramsci ird considerar que os referidos
critérios metodoldgicos podem adquirir visivelmente e didaticamente todo
o seu significado quando aplicados ao exame de fatos histéricos concretos.
E, 4 guisa de exemplo, toma os acontecimentos que se desenvolveram na
Franca entre 1789 e 1870, esclarecendo que é necessirio abarcar todo esse
periodo, ji que é s6 em 1870, com a queda da Comuna de Paris, que se
esgotam historicamente todos os germens nascidos em 1789. De fato, com
a queda da Comuna de Paris, o novo, a burguesia, triunfa ao mesmo tempo
sobre o velho, o Antigo Regime, e sobre o novissimo, 0 movimento operario.

Mais adiante, Gramsci mostra que as contradi¢des internas da estrutura
social francesa que se desenvolveram depois de 1789 encontram relativa
composicio somente com a Terceira Reptblica, quando a Franca vive ses-
senta anos de uma politica equilibrada depois de oitenta anos de convulsées
em ondas sempre mais longas: 1789-1794-1799-1804-1815-1830-1848-1870.
E & exatamente o estudo dessas ondas em diversas oscilagdes que permite
reconstruir as relagdes entre estrutura e superestrutura de uma parte e, de
outra parte, entre o desenvolvimento do movimento orginico e aquele do
movimento de conjuntura da estrutura (Gramsct, 1975, pp. 1.579-1.582).

Com essa digressio em torno das posigbes de Braudel e Gramsci,
espero ter deixado clara a razio de ter considerado mais feliz a abordagem
de Gramsci, ja que, segundo meu entendimento, este tltimo sugere uma
metodologia que permite dar conta mais satisfatoriamente da histéria como
um processo cujo movimento necessita ser reconstruido pelo historiadqr.



12 DERMEVAL SAVIANT

3. A QUESTAO DA PERIODIZAGAO NA HISTORIA DAS IDEIAS
PEDAGOGICAS NO BRASIL

a) A periodizagdo como problema

A questao da periodizacio &, sem duvida, uma das mais relevantes e
também das mais complexas e, por isso mesmo, das mais controvertidas
no campo dos estudos histéricos. Em verdade, a periodizacio ndo é um
dado empirico, isto €, ndo estd inscrita no préprio movimento objetivo dos
fendmenos histéricos investigados. A periodizagio, enquanto uma exigéncia
de compreensio do objeto, €, antes, uma questio tedrica que se pde para o
historiador ao enfrentar a tarefa de organizar os dados visando a explicar o
fendmeno que se propds investigar. Por isso, como adverte Mirian Limoeiro
Cardoso (1977) na nota com que apresenta o texto A periodizacdo e a ciéncia
da histéria, o exame da questio em pauta implicai “a constru¢io do objeto
historico e o tratamento do tempo na explicac,;'io prépria da ciéncia da
histéria”. Com efeito, a explicacio cientifica do objeto implica atingir um
certo nivel de generalidade. Como assinala a mesma autora em outro texto
(CarDOSO, 1976, p. 16), a generalidade buscada “se determina por um corte
no tempo. Cortes diferentes, em momentos diferentes, constituem totalidades
diferentes”. Dai que o problema do investigador consiste em definir onde
fazer os cortes: “como dar conta das descontinuidades na continuidade dos
acontecimentos? Como definir as descontinuidades através da periodizacio?”
(idem, ibidem).

Ora, as perguntas antes formuladas terdo respostas diferentes conforme a
perspectiva tedrica em que se coloca o historiador. Do sistema de categorias
que ele mobiliza para explicar o seu objeto decorrera o i:yrincipio de periodi-
zacdo que lhe permitira dar conta das descontinuidades na continuidade dos
eventos constitutivos do fenémeno investigado.

No caso da histéria da educagio brasileira, a periodizacio mais
frequentemente adotada se guiava pelo pardmetro politico, abordando-se, em
consequéncia, a educacio no periodo colonial, no Império e na Republica.
Esta nesse caso o trabalho pioneiro de José Ricardo Pires de Almeida (1989),
cuja 1 edigfio data de 1889. Nessa obra (Histdria da instrugdo priblica no Brasil:
1500-1889) o ensino na colénia é tratado na introducio, sendo o corpo do
livro dedicado 4 “instrucdo publica no Brasil depois da Independéncia”.
Com A cultura brasileira, de Fernando de Azevedo, acontece algo semelhante,
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embora nesse caso se deva levar em conta a perspectiva teérico-politica do
autor, matcada por aquilo que Mirian Warde (1990) denominou “presentismo
pragmatista”. Assim, a historia da educagio brasileira construida por Fernando
de Azevedo teria, conforme Mirian Warde (1990) e Marta Carvalho (1998,
pp. 329-353), o seguinte objetivo: evidenciar, contra o estado de desagregacio
geral que sobreveio a educacio brasileira apés a destruicio do “sistema
colonial do ensino jesuitico”, a for¢a unificadora dos renovadores expressa
no “programa geral de educacio” apresentado no “Manifesto” de 1932 e
que teria atingido o seu ponto culminante na Constitui¢io do Estado Novo
promulgada em 1937. Em suma, “fazendo ler, na descricio calamitosa do
fragmentirio, o seu avesso, esses procedimentos constituem a cena em que
ganha sentido o trabalho unificador do ‘novo’, de que os ‘renovadores’
serdo os agentes” (CARVALHO, 1998, p. 337). Dai por que o plano da obra
vai implicar uma periodiza¢io em quatro periodos: o ponto de partida é o
“sentido da educacio colonial”; o segundo periodo corresponde is “origens
das instituicdes escolares” no processo de independéncia que vai da vinda
de Jodo VI até o final do Império; com o advento da Republica prevalece “a
descentralizacio e a dualidade de sistemas” (terceiro periodo) cuja superacio
¢ propiciada, finalmente, pelo movimento de renovacio educacional que
ira constituir o periodo-das décadas de 1920 e 1930 como o momento da
“renovacdo e unificagio do sistema educativo”.

As criticas a essa forma de periodizar levaram, num primeiro momento, ao
critério da determinacdo econémica, considerando, grosso modo, os periodos
agrario-exportador-dependente, nacional-desenvolvimentista de industrializa-
¢do com base na substitui¢io de importagSes e internacionalizacdo do mercado
interno como os marcos a partir dos quais se deveria compreender a histéria
da educagio brasileira. Exemplo dessa tentativa é o livro de Maria Luisa Santos
Ribeiro (1998), Histéria da educagdo brasileira: a organizagdo escolar. Também
Otaiza de Oliveira Romanelli (1978), em Hist6ria da educagdo no Brasil, in-
corpora essa preocupacio ac trabalhar com o conceito de “educaciio para o
desenvolvimento”, em que as “necessidades do desenvolvimento” aparecem
determinadas pela “expansio econémica” (p. 26).

Num segundo momento, que ainda estid em curso, desenvolve-se uma
tendéncia a buscarse uma periodiza¢io centrada ndo nos aspectos exter-
nos, mas naqueles internos ao processo educativo. De certo modo, pode-se
considerar que essa tendéncia retoma, duas décadas depois, a preocupacio
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expressa em 1971 por Laerte Ramos de Carvalho: ao considerar que os
trabalhos de histéria da educacio estavam “de acordo com a tradicional
periodizagio que caracteriza a evolugdo da historia politica administrativa
brasileira”, manifestou ele a convicgio “sobre a inadequacdo deste modelo
tradicional de periodizacio para a compreensao da histéria da escola brasileira”
(CARVALHO, 2001, p. 138).

b) Periodizagio preliminar das ideias pedagdgicas no Brasil

Nesta investigacio sobre a histéria das ideias pedagégicas no Brasil, parti
de uma classificacio das principais concepgdes de educacio e, guiando-me
pelo préprio movimento das ideias pedagogicas, construi uma periodizagao
preliminar, distribuindo-as em oito periodos.

Investigando a histéria da educaggo e da pedagogia, estudando as diversas
correntes pedagdgicas e examinando a evolugio da organizacio escolar, foi
possivel, pela articulagio de trés niveis de analise (os niveis da filosofia da
educaciio, da teoria da educagiio e da prética pedagogica), chegar 4 identificacio
das principais concepgdes de educagiio cujas caracteristicas procurei explicitar
em trabalhos anteriores (Saviani, 1980, 1983 e 1984). A partir desses estudos
formulei, 4 guisa de hipétese de trabalho, a seguinte periodizagio das ideias
pedagégicas no Brasil:

e 1°Periodo (1549-1759): Monopolio da vertente religiosa da pedagogia
tradicional;

s 2° Periodo (1759-1932): Coexisténcia entre as vertentes religiosa e
leiga da pedagogia tradicional;

e 3° Periodo (1932-1947): Equilibrio entre a pedagogia tradicional e a
pedagogia nova; ’ '

o 4°Periodo (1947-1961): Predominio da influéncia da pedagogia nova;

e 5° Periodo (1961-1969): Crise da pedagogia nova e articulacio da
pedagogia tecnicista;

e 6°Periodo (1969-1980): Predominio da pedagogia tecnicista, manifes-
tacoes da concepcio analitica de filosofia da educacio e concomitante
desenvolvimento da concepgiio critico-reprodutivista;

s 7° Periodo (1980-1991): Emergéncia da pedagogia histérico-critica e
propostas alternativas;
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» 8°Periodo (1991-1996): Neoconstrutivismo, neotecnicismo, neoesco-
lanovismo. Que rumo tomarao as ideias pedagégicas no Brasil?

Os eventos a partir dos quais foram definidos os marcos da periodizacio
sdo os seguintes:

* 1549: Chegada ao Brasil dos primeiros jesuitas chefiados pelo padre
Manoel da Nébrega.
Ha, com efeito, razoavel consenso entre os pesquisadores que é com
a chegada dos jesuitas que tem inicio, no Brasil, a educagio formal,
sendo, portanto, a partir desse momento que podemos falar, em
sentido préprio, de circulacio de ideias pedagogicas.

¢ 1759: Expulsio dos jesuitas pelo Marqués de Pombal.
Instituindo colégios e seminarios, 0s jesuitas exerceram o monopdlio
do ensino até sua expulsio, o que confere um caréter orginico a todo
esse periodo marcado pelo pleno dominio das ideias pedagégicas
classificadas no dmbito da concepgio tradicional em sua vertente
religiosa. A partir de 1759, através das reformas pombalinas da ins-
trucio piblica, abre-se espago para a circulagio das ideias pedagégicas
inspiradas no laicismo que caracterizou a visdo iluminista.

¢ 1932: Divulgacio do “Manifesto dos Pioneiros da Educagio Nova”.
A partir da década de 1920, em especial a partir de 1924, quando
se deu a fundacio da Associagio Brasileira de Educacio (ABE),
ganha forca o movimento renovador postulando a superagio das
ideias tradicionais e sua substituicio pelo ideario da pedagogia
nova. A divulgacao do “Manifesto” de 1932 é o marco indicador da
disposicio do grupo renovador de exercer a hegemonia do campo
pedagoégico. Entretanto, a disputa com o grupo catélico revela-se
acirrada, expressando um rigoroso equilibrio de forgas até meados
da década de 1940.

* 1947: Elaboracio do anteprojeto da Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacio Nacional (LDB).
Em decorréncia do dispositivo da Constituicio do Brasil promulgada
em 1946, cabia ao governo central fixar as diretrizes e bases da edu-
cacdo nacional através de lei promulgada pelo Congresso Nacional.
Para cumprir essa exigéncia, o ministro da Educagio constituiu uma
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comissdo com a tarefa de elaborar um anteprojeto. Para integrar
essa comissio, convocou as liderancas educacionais mais expressivas
do pais, ficando clara, pela composicio da comissdo, a supremacia
dos representantes do movimento renovador em relacio aqueles que
ainda perfilavam a pedagogia tradicional.

1961: Promulgacio da primeira LDB.

A aprovacio da LDB fecha, de certo modo, a fase da predominéncia
dos ideais renovadores. Com efeito, em razio dessa predominéncia,
os proprios adeptos da pedagogia tradicional procuraram incorporar
aspectos do ideario renovador, sobretudo do ponto de vista metodo-
légico e organizacional, como o fizeram os catélicos, sem abrir mio,
porém, da doutrina tradicional. Apés a aprovacio da LDB, ensaia-se
a implantacio de experiéncias inovadoras mas acelera-se a crise dessa
tendéncia articulando-se um novo idedrio:/a pedagogia tecnicista.
1969: Entrada em vigor da Lei n. 5.540 (reforma universitaria) regula-
mentada pelo Decreto n. 464 de 11 de fevereiro de 1969 e aprovacio
do parecer 252/69, que introduziu as habilitacdes técnicas no curso
de pedagogia.

As reformas do ensino preparadas pelo governo militar decorrente
do golpe de 1964 comecam a ser implantadas em 1969 sob a égide da
pedagogia tecnicista, que se torna a orientacio oficial. Esta enfrenta,
porém, a resisténcia de liderangas intelectuais expressivas que passam
a elaborar e difundir a critica 4 pedagogia oficial fortemente inspirada
nas ideias constitutivas das teorias critico-reprodutivistas.

1980: Realiza¢io da I Conferéncia Brasileira de Educagio (CBE).

A I-CBE pos em evidéncia a necessidade ja amplamente sentida no
seio da comunidade educacional de se ultrapassar a dentincia e se
encontrarem alternativas 4 pedagogia oficial, o que se traduzia na
exigéncia de se formularuma pedagogia critica que, entretanto, nio
fosse reprodutivista. ‘

1991: Realizagio da sexta (e ultima) CBE.

O encerramento da série das conferéncias brasileiras de educacio
sinalizava o inicio de uma nova fase em que a “realidade rebelde”
langava uma ducha de 4gua fria no entusiasmo que acompanhou, no
ambito da comunidade educacional, a formulagio e as tentativas de
implantacio de propostas pedagégicas criticas.
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e 1996: Realizacio do I Congresso Nacional de Educacio (CONED) e
promulgacio da segunda LDB.
O ano de 1996 assinala a0 mesmo tempo o predominio da peda-
gogia oficial sobre o movimento dos educadores e a tentativa desse
movimento de rearticular-se buscando abrir novos espacos para
fazer prevalecer as ideias pedagogicas que defende. Com efeito,
ao arrebatar das mios dos educadores o controle do processo de
discussdo e aprovacio da nova LDB por meio da articulagio de um
novo projeto que removeu aquele defendido pelo movimento edu-
cacional organizado, o governo federal conseguiu fazer prevalecer
sua visdo. Em contrapartida, ao realizar o -CONED, os educadores
manifestam a disposicao de resistir as ideias pedagdgicas domi-
nantes aliando & critica dessas ideias a formulagio de alternativas
de politica educacional que deem uma nova substincia 4 prdtica
pedagdgica.

Dei inicio 4 investigagio trabalhando com essa periodizacio preliminar
e, ao concluir a primeira etapa, que teve a duragio de dois anos (1996-1998),
manifestou-se a necessidade de examinar-se mais detidamente esse problema.
De um lado, parecia conveniente delimitar melhor os momentos do estudo,
pois os dois primeiros periodos se caracterizavam pela grande extensio tem-
poral em contraste com os demais, que sio pouco extensos no tempo; de
outro lado, aqueles dois primeiros periodos, exatamente pela sua extensio,
exigiam a sua subdivisio em fases, o mesmo ndo ocorrendo com os periodos
mais recentes. E levantava a seguinte questio: os periodos mais recentes, pelo
dinamismo da sociedade contemporinea, revelam especificidades objetivas
que os distinguem entre si, justificando-se, em consequéncia, o seu trata-
mento diferenciado? Indagava, ainda, se a histéria das ideias pedagogicas
no Brasil poderia ser interpretada como uma sucessio de momentos sempre
mais breves como resultado do adensamento do fenémeno educativo ou,
a0 contrario, 0 que estaria em causa seria o viés do pesquisador que, diante
dos periodos mais distantes no tempo, cujo conhecimento j4 estd mais sedi-
mentado, os identifica pelas diferencas de estrutura, ao passo que em relacio
aos periodos mais recentes, cujas fontes nio estdo ainda sedimentadas, ele
¢ levado a dar excessiva importincia a diferencas de conjuntura tomando-as
como indicadoras de periodos estruturailmente diferenciados (Saviani, 1999,
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pp- 21-22). Ficou, entio, claro que, nessa ultima hipétese, eu estaria incor-
rendo no risco apontado por Gramsci (1975, p. 1.580), para quem “o erro
no qual se cai frequentemente nas anilises histérico-politicas consiste em nio
saber encontrar a justa relacio entre o que ¢ orginico e o que é ocasional”.
Era necessério, portanto, examinar melhor essa questio para encontrar uma
solugdo mais satisfatoria.

¢) Uma nova periodizagdo das ideias pedagdgicas no Brasil

Diante do problema detectado ao final da primeira etapa da pesquisa,
procurei, ao longo da segunda etapa que se desenvolveu entre agosto de 1998
e julho de 2000, manter-me atento aos dados levantados a fim de chegar,
por uma andlise mais agucada, a resolver de forma mais adequada a questao
da periodizagio. i

Na revisao de toda a proposta de periodizacio, nio houve necessidade de
alteraciio no que se refere aos dois primeiros periodos. Introduziu-se, porém,
maior precisao subdividindo-os em fases. Assim, no primeiro periodo distinguese
a fase em que se tentou implantar o plano formulado pelo padre Manoel da
Noébrega em sintonia com as particularidades da situacio colonial. O marco
final dessa fase coincide com o ano de 1599, data da promulgacio do Ratio
Studiorum, o Plano Geral dos Estudos da Companhia de Jesus que passou a
ser adotado por todos os colégios jesuiticos independentemente dos locais
em que se situavam.

Igualmente o segundo periodo apresenta duas fases distintas. A primeira
corresponde a pedagogia pombalina, que tem continuidade no governo
de Dom Jodo VI estendendo-se até a lei de 1827 que instituiu as Escolas de
Primeiras Letras, determinando a sua implantacio em todo o territério da
naciio recentemente autonomizada de Portugal, dando origem a segunda fase.
A discussdo de um projeto nacional abre-se para a influéncia das correntes
de pensamento que, nos paises europeus, expressavam as ideias laicas em
matéria de educagio. Pela ordem, essas ideias traduziram-se nas correntes
do ecletismo, liberalismo e positivismo.

Se, nessa retomada da questdo, os dois primeiros periodos resistiram ao
teste, mantendo-se no fundamental o enunciado correspondente  formulagio
original lancada 4 guisa de hipétese de trabalho, os novos elementos revelados
pela pesquisa sugeriram que, nas suas linhas gerais, os seis tltimos periodos
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(1932-1996) deveriam ser reduzidos a dois grandes periodos caracterizados
pela predominincia da pedagogia nova (1932-1969) e pelo confronto entre
as pedagogias criticas e a pedagogia do capital humano, entio dominante
(1969-1996). Assim, aqueles momentos que, na periodizacdo proposta, foram
denominados de 3°, 4° e 5° periodos passariam a ser fases do novo 3° periodo.
Igualmente o 6°, 7° e 8° periodos se converteriam em fases do novo 4° periodo.
Considerando que apos a aprovacio da nova LDB, em 20 de dezembro de
1996, se seguiu o processo de sua regulamentagiio, que se completou com o
novo Plano Nacional de Educacio (PNE) aprovado em 9 de janeiro de 2001,
definiu-se essa data como o marco final do estudo. Globalmente, a periodi-

zac@o passou a ser a seguinte:

o 12Periodo (1549-1759): Monopélio da vertente religiosa da pedagogia
tradicional, subdividido nas seguintes fases:
1. Uma pedagogia brasilica ou o periodo heroico (1549-1599);
2. A institucionalizacio da pedagogia jesuitica ou o Ratio Studiorum
(1599-1759).
o 22 Periodo (1759-1932): Coexisténcia entre as vertentes religiosa e
leiga da pedagogia tradicional, subdividido nas seguintes fases:
1. A pedagogia pombalina ou as ideias pedagégicas do despotismo
esclarecido (1759-1827);
2. Desenvolvimento da pedagogia leiga: ecletismo, liberalismo e
positivismo (1827-1932);
e 3¢ Periodo (1932-1969): Predominincia da pedagogia nova, subdivi-
dido nas seguintes fases:
1. Equilibrio entre a pedagogia tradicional e a pedagogia nova (1932-
1947);
2. Predominio da influéncia da pedagogia nova (1947-1961);
3. Crise da pedagogia nova e articulacio da pedagogia tecnicista
(1961-1969).
o 42 Periodo (1969-2001): Configuracio da concepgio pedagogica
produtivista, subdividido nas seguintes fases:
1. Predominio da pedagogia tecnicista, manifestagdes da concepgao
analitica de filosofia da educaciio e concomitante desenvolvimento

da visdo critico-reprodutivista (1969-1980);
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2. Ensaios contra-hegemonicos: pedagogias da “educacao popular”,
pedagogias da pratica, pedagogia critico-social dos contetidos e
pedagogia histérico-critica (1980-1991);

3. O neoprodutivismo e suas variantes: neoescolanovismo, neocons-
trutivismo e neotecnicismo (1991.2001).

Essa nova periodizacio, além de corresponder aos fatos investigados, tem
avantagem de guardar uma certa correspondéncia com o critério derivado da
classificagdo das grandes concepg6es de filosofia da educacio que subsumem
as principais tendéncias pedagogicas. Assim, o primeiro periodo corresponde
ao predominio da concepgdo tradicional religiosa; o segundo compreende
a predominéncia da visdo tradicional leiga; o terceiro periodo esta referido
a concep¢io moderna; e no quarto periodo emerge a visio critica que se
expressa fundamentalmente nas concepcoes dialética (histérico-critica) e
critico-reprodutivista em contraposicio a concepcio produtivista cuja ex-
pressdo mais caracteristica pode ser encontrada na teoria do capital humano.
Com efeito, domina todo esse ltimo periodo a ideia de que a educacio é
um fator de desenvolvimento tanto pessoal como social suscetivel de agregar
valor, concorrendo, portanto, para o incremento da produtividade.

A guisa de conclusdo, cabe obsetvar que o principio de periodizacio
que guiou a distribui¢io das ideias pedagogicas nos periodos indicados se
baseia na no¢do de predominancia ou hegemonia. Ou seja, a cada periodo
corresponde a predominancia de determinadas ideias pedagégicas, sendo isso
o que diferencia os periodos entre si. Obviamente, essa forma de periodizar
n3o deve excluir as ideias nido predominantes, mesmo aquelas que jamais
puderam sequer aspirar a alguma hegemonia. A histéria das ideias pedagogicas
precisa, pois, incorpord-las em algum grau. Por isso a pesquisa contemplou
também, quando detectadas, as ideias pedagdgicas ndo hegeménicas.

Entretanto, a constatagéo de que o pﬁncipio de periodizagdo tem por
base a nocio de hegemonia permite explicar a falha da periodizacio anterior.
Com efeito, o fato de que as pedagogias criticas lograram certa hegemonia
na mobilizacdo dos educadores ao longo dos anos de 1980 conduziu ao
equivoco de supor que se estava diante de um periodo diferenciado. Na
verdade, tratava-se de uma hegemonia conjuntural e circunscrita ao pro-
cesso de mobilizagio, ndo chegando, em nenhum momento, a se impor,
isto é, a se encarnar na pritica educativa como forma dominante. Com a
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nova periodizacio fica claro que as ideias pedagdgicas correspondentes as
pedagogias criticas operaram como contraponto as ideias sistematizadas na
teoria do capital humano que, formuladas no final dos anos de 1950 e inicio
da década de 1960, se impuseram a partir dos anos de 1970 mantendo sua
hegemonia mesmo nos anos de 1980, quando a avalanche das ideias criticas
suscitou a expectativa de sua superacio. Tal conclusio fica evidente a luz dos
acontecimentos da década de 1990, quando se manifestou com toda forca
a ideia da educagio como o instrumento mais poderoso de crescimento
econdmico e, por consequéncia, de regeneracdo pessoal e de justica social.

Finalmente, cumpre observar que a periodizacio proposta se justifica em
razio do tipo e dos propésitos da investigacio realizada. Certamente outras
formas de periodizacdo das ideias pedagdgicas sdo possiveis.

4, CONCLUSAO

As questdes levantadas representam ganhos tedricos propiciados pela
propria investigagio. Além disso, do ponto de vista experimental, as con-
sideracdes apresentadas, uma vez que dizem respeito 2 articulacdo entre
a formulacdo tedrica e a realizacio da pesquisa, representam também um
avanco ao indicar um caminho para tornar mais consistente a experiéncia
investigativa na medida em que fornece pistas sobre como submeter ao teste
empirico das fontes as hipéteses tedricas que, ao mesmo tempo, orientam o
acesso e a interpreta¢io das fontes.

Por fim, e em consonincia com o quinto principio teérico-metodolédgico
(atualidade da pesquisa histérica), considerando-se a inerente historicidade
do fenémeno educativo, o conhecimento desse fendmeno em seu desenvol-
vimento histérico-objetivo fornece elementos da maior relevincia ndo apenas
para entender a educacio, mas também para realizé-la praticamente. Assim, o
entendimento de como as ideias se encarnam na prética pedagégica assumindo
uma forma especifica que decorre do embate entre as ideias propriamente
ditas e as condigdes particulares de sua implementagio, como se evidencia na
forma assumida pelas ideias religiosas na pratica pedagégica dos jesuitas nas
condi¢bes coloniais; na metamorfose que sofreram as ideias iluministas na
pritica das aulas régias; ou no modo como os ideais liberais foram traduzidos
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na organizagio escolar republicana, ajuda a tomar consciéncia da maneira
como se articulam na pratica pedagédgica cotidiana as ideias educacionais que
circulam em nosso meio. Com isso, criam-se as condi¢bes para introduzir
maior coeréncia e consisténcia na acio educativa.

Tendo em vista esse objetivo de introduzir maior coeréncia e consisténcia
na acio educativa, conclui que os resultados desta ampla e complexa investi-
gaciio por mim desenvolvida ndo deveriam ficar restritos ao 4mbito dos rela-
térios técnicos apenas acessiveis aos especialistas do campo da historiografia
educacional. Foi, pois, pensando em contribuir para o desenvolvimento do
trabalho dos professores nas salas de aula, assim como dos dirigentes das
escolas e sistemas de ensino, que decidi publicar este livro. Para tanto me
dediquei 4 laboriosa tarefa de selecionar da imensa massa de informagGes
decorrentes da pesquisa os elementos mais significativos suscetiveis de com-
por uma perspectiva de conjunto da histéria da educacio brasileira vista do
angulo da histéria das ideias pedagégicas. Eis o que se apresenta, a seguir, no
corpo dos capitulos que compdem esta obra.
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Capituo T~

Colonizacio e educagio

Brasil entra para a histéria da chamada
“civilizacdo ocidental e cristd” em 1500,
com a chegada dos portugueses.

As tentativas de colonizagio do

novo territorio nas primeiras décadas
do século XV sofreram diversos revezes.

Convenceu-se, entfio, o rei de Portugal, Dom JodoIlI,
da necessidade de envolver a Monarquia na ocupagio da
nova terra. Instituiu, pois, um governo geral no Brasil,
nomeando para essa funcio Tomé de Sousa.

O primeiro governador geral do Brasil chegou em
1549 trazendo consigo os primeiros jesuitas, cujo grupo
era constituido por quatro padres e dois irméos chefiados
por Manuel da Nébrega. Eles vieram com a missdo confe-
rida pelo rei de converter os gentios: “Porque a principal
coisa que me moveu a mandar povoar as ditas terras do
Brasil foi para que a gente delas se convertesse a nossa
santa fé catdlica” de modo que os gentios “possam ser
doutrinados e ensinados nas coisas de nossa santa fé”

(DoM Joio 111, 1992, pp. 145 e 148).

i
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Para atender a esse mandato, os jesuitas criaram escolas e instituiram colé-
gios e seminarios que foram espalhando-se pelas diversas regides do territério.
Por essa razio considera-se que a histéria da educacio brasileira se inicia em
1549 com a chegada desse primeiro grupo de jesuitas.

A insercio do Brasil no chamado mundo ocidental deu-se, assim, por
meio de um processo envolvendo trés aspectos intimamente articulados entre
si: a coloniza¢io, a educacio e a catequese.

Convém, preliminarmente, caracterizar, ainda que a largos tracos, esse
processo. E o farei em dois planos. No primeiro plano me colocarei no ambito
da linguagem. No segundo procurarei entender a sua manifestacio especifica
nas condic¢oes de espaco e tempo tomadas como objeto de andlise.

1. AUNIDADE DO PROCESSO NO PLANO DA LINGUAGEM: A RAIZ
ETIMOLOGICA COMUM A COLONIZAGAO, EDUCAGAO E CATEQUESE

A palavra “colonizagio” deriva diretamente do verbo latino colo. Os di-
cionarios registram os seguintes significados para o verbo colo, colui, cultum,
colere: 1.cultivar; 2. morar; 3. cuidar de; 4. querer bem a, proteger; 5. realizar;
6. honrar, venerar (TORRINHA, 1945, p. 163).

Os dois primeiros significados deram origem a palavra “colonizacio”.
“Colo significou, na lingua de Roma, eu moro, ex ocupo a terra, e, por exten-
sdo, eu trabalho, eu cultivo o campo. Um herdeiro antigo de colo ¢ incola, o
habitante; outro ¢ inquilinus, aquele que reside em terra alheia” (Bosi, 1992,
p. 11). Alfredo Bosi esclarece-nos, ainda, citando o Diciondrio etimolégico da
lingua latina, de Augusto Magne: “Colonus é o que cultiva uma propriedade
rural em vez do seu dono; o seu feitor no sentido técnico e legal da palavra”.
E conclui: “Nao por acaso, sempre que se quer classificar os tipos de coloni-
zacio, distinguem-se dois processos: o que se atém ao simples povoamento, e
o que conduz 4 exploraciio do solo. Colo estd em ambos: eu moro; eu cultivo”
(Bost, 1992, pp. 11-12).

“Colénia” significa, pois, espaco que se ocupa mas também terra ou povo
que se pode trabalhar ou sujeitar.

Mas o verbo colo significa igualmente tomar conta de; cuidar; mandar;
querer bem a; proteger. E do supino cultum deriva o participio futuro culturus
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(o que se vai trabalhar, cultivar), aplicando-se tanto ao cultivo da terra quanto
ao trabalho de formagao humana, acepgo em que esse termo latino traduzia
o vocabulo grego paideia.

Manifesta-se aqui o significado de educagio, tanto em termos amplos,
no que ela coincide com cultura enquanto “conjunto das praticas, das téc-

nicas, dos simbolos e dos valores que se devem transmitir as novas geragdes
para garantir a reproducio de um estado de coexisténcia social” (Bosl, 1992,
p.16), como em termos mais especificos, enquanto tomar conta das criangas,
cuidar delas, disciplina-las, ensinarlhes comportamentos, conhecimentos

modos de operar.

Entendendo a educaciio como um processo por meio do qual a hu-
manidade elabora a si mesma em todos os seus mais variados aspectos,
Manacorda (1989, p. 6) acredita poder sintetizi-los em trés pontos basicos:
“na inculturacio nas tradicdes e nos costumes.(ou aculturagio, no caso ¢
de procederem nio do dinamismo interno, mas do externo), na instrugie
intelectual em seus dois aspectos, o formal-instrumental (ler, escrever,
contar) e o. goncretq (contetido do conhecimento), e, finalmente, na
aprendizagem do oficio}.

Ora, no caso da educacio instaurada no ambito do processo de coloniza-
cio, trata-se, evidentemente, de aculturagio, ja que as tradigdes e os costumes
que se busca inculcar decorrem de um dinamismo externo, isto ¢, que vai do
meio cultural do colonizador para a situagio objeto de colonizagio.

Finalmente, “colo” significa honrar; venerar. Aqui, do supino cultum
deriva o participio passado cultus. “Culto” designava o campo que ja havia
sido preparado e plantado por geragdes sucessivas. Refere-se, portanto,
ndo apenas ao processo mas também ao produto, fundidos numa mesma
denominacio.

E também dai que se origina o substantivo cultus, us que além do sentido
basico de cultivo da terra significava igualmente o “culto dos mortos”, forma
primeira de religido: “o ser humano preso a terra e nela abrindo covas que o
alimentam vivo e abrigam morto” (Bosl, 1992, p. 14).

Irrompe aqui a dimensio religiosa. Com efeito, religido evoca restabele-
cer vinculos (do latim religare). E, pois, o conjunto de mediacGes simbolicas
pelas quais determinada comunidade busca ligar sua experiéncia presente
com a tradigﬁo, isto é, com os espiritos de seus antepassados, remontando,
no caso das religides monoteistas, a Deus, entendido como a fonte de tudo
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0 que existe e, como tal, o antepassado por exceléncia porque o Pai que esta
na origem de todos os membros da comunidade que o cultua.

O processo de colonizacio abarca, de forma articulada mas nio homogé-
nea ou harménica, antes dialeticamente, esses trés momentos representados
pela @abgmizasie; propriamente dita, ou seja, a posse e exploragio da terra
subjugando os seus habitantes (os incolas); a gEEEERIenquanto aculturacio,
isto &, a inculcacdo nos colonizados das préticas, técnicas, simbolos e valores
préprios dos colonizadores; e a entendida como a difusdo e con-

versio dos colonizados 4 religido dos colonizadores.

2. COLONIZAGAO E EDUCACAO NO BRASIL

Uma questio que intriga de modo geral os analistas se refere ao fato
aparentemente paradoxal de Portugal ter sido pioneiro na expansio ul-
tramarina e, a0 mesmo tempo, ter se atrasado consideravelmente no que
respeita ao desenvolvimento capitalista quando comparado com outros
paises europeus.

Para esclarecer essa questdo é preciso levar em conta que Portugal,
diferentemente da maioria dos paises europeus, era um pais plenamente
constituido, com fronteiras definidas, ja no século XV. Além disso, contava
com um poder centralizado: Dom Jodo II, que governou de 1481 a 1495,
pode ser considerado o primeiro monarca absoluto da Europa. E esse era
um fator importante no caso de um empreendimento do porte das grandes
navegacdes maritimas. Ademais, nobreza e burguesia, embora tendo objeti-
vos econdmicos diversos, comungavam do mesmo interesse expansionista.
E como se revelava invidvel a expansdo no 4mbito do continente europeu,
abria-se a alternativa da expansio ultramarina, para o que a posicio geografica
de Portugal representava uma condigo bastante vantajosa.

Para além dos interesses ¢ intengées dos dirigentes, o historiador portu-
gués Vitorine de Magalhies Godinho (1968, pp. 84-85) propde uma expli-
cagio objetiva para a§ A ina. Para tanto sugere a correlacio
entre duas séries de fatos, a/primeira Jigada a caréncias e necessidades da
sociedade portuguesa do século XV em termos de cereais, ouro, especiarias,
mio de obra, alargamento da area de pesca, dominio do mercado dos téxteis,
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aumento da receita das casas senhoriais ligada as potencialidades

contidas em éreas de ultramar como Marrocos, arquipélagos atlanticos, in-
cluidas as Ilhas Candrias, Guiné, India e Brasil. A ligaciio entre essas duas
séries resulta numa outra série de fatos assim apresentada:

a) conquista de pragas marroquinas;

b) ocupacio e colonizagio dos arquipélagos atlanticos;

¢) descobrimento da Guiné e estabelecimento de feitorias;

d) descobrimento do caminho maritimo para a india, estabelecimento de
feitorias e formacio do império oriental;

e) descobrimento e colonizagio do Brasil [idem, p. 85].

Nio obstante todos esses feitos e conquistas, Portugal atrasou-se, do
ponto de vista do desenvolvimento capitalista, em relagio aos demais paises
europeus.

Para compreender esse fato ¢ preciso levar em conta que, (  EENERGGuNGG.-

@, que a financiou e a explorou através de monopolio, o que reforcou o

SN . Como, porém, a0 mesmo tempo as conquistas ultra-

marinas refor¢avam as posi¢es econdmicas e sociais da burguesia Q.

, cuja introducio em Portugal se deu no reinado

iR —
de Dom Jozo II1 (1521-1557). G e—— -
wiiiinitamsintedeissiosisn i ——
Nesse contexto, R
—— e
RN Como resultado, constatase que o colonialismo
contribuiu para a acumulagio nos paises que j& haviam desenvolvido em
algum grau o modo de produgio capitalista, como a Inglaterra e, mais tarde,
a Holanda e a Franga. Ndo, porém, em Portugal e Espanha, onde, ao con-
trario, o processo de acumulagio foi obstaculizado pelo colonialismo. Em
verdade Portugal atuou “como especialista no comércio de intermediagio
internacional GGG, sobre o qual escreveu Adam Smith, que re-
tirava o capital do apoio ao trabatho produtivo do préprio pais e o desviava
para o estimulo a produgio em outros paisés” (GoRENDER, 1978, p. 123).

e e s

—
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Assim, apenas para dar um exemplo, constata-se que, embora o Brasil tenha
propiciado a Portugal o monopolio da exportagio mundial de agucar no
século XVII, ndo foram constituidas refinarias em Portugal; elas surgirg;n
na Holanda, Inglaterra e Franca.

Como j4 foi salientado, ha uma estreita simbiose entre educacio e cate-<4——

quese na coloniza¢do do Brasil. Em verdade a emergéncia da educagio como
um fenémeno de aculturaciio tinha na catequese a sua ideia-forca, o que fica
claramente formulado no Regimento de Dom Jodo III estatuido em 1549
e que continha as diretrizes a serem seguidas e implementadas na colénia
brasileira pelo primeiro governo geral.

A referida centralidade da catequese ji foi objeto de analise de diversos
estudiosos. José Maria de Paivas por exemplo, defendeu a tese de que “a
catequizagio cumpriu um papel colonial, nio como de fora, como uma for-
ca simplesmente aliada, mas, mais do que isto, como uma forca realmente
integrada a todo o processo” (PArva, 1982, p. 97). Ja Luis Felipe Baeta Neves
entende que a catequese é “um esforco racionalmente feito para conquistar
homens; é um esforgo feito para acentuar a semelhanca e apagar as diferencas”
(BAETA NEves, 1978, p. 45). gy

, Uma vez que os jesuitas consideravam que a primeira alternativa
de conversio era o convencimento que implicava praticas pedagégicas ins-
titucionais (as escolas) e nio institucionais (o exemplo). As primeiras eram
mais visiveis. Entretanto, “as formas nio institucionalizadas do saber foram
muito mais eficazes, onipresentes, radicais, em sua enganadora multipla pe-
quenez do que o que se passava nos Colégios, pelo menos do ponto de vista
de instalacio de uma dominagio cultural” (idem, p. 148).

A educacio colonial no Brasil compreende etapas distintas.

A gximsmammgtns sprresponde ao chamado “periodo heroico”, que, segundo
Luiz Alves de Mattos (1958), abrange de 1549, quando chegaram os primei-
ros jesuitas, até a morte do padre Manuel da Nobrega em 1570. Considero,
entretanto, mais apropriado estender essa fase até o final do século XVI,
quando ocorre a morte de Anchieta, em 1597, e a promulgacio do Ratio
Studiorum, em 1599.

A w (1599-1759) é marcada pela organizagio e consolidagio
da educagfo jesuitica centrada no Ratio Studiorum.

A tSEERR: (1759-1808) corresponde 2 fase pombalina, que inaugura

o segundo periodo da histéria das ideias pedagégicas no Brasil.
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As reformas pombalinas da instru¢io publica inserem-se no quadro das
reformas modernizantes levadas a efeito por Pombal visando a colocar Portugal
“a altura do século”, isto &, o século XVIII, caracterizado pelo Iluminismo.
Essa fase estende-se até o inicio do Império, abrangendo, portanto, o momen-
to joanino (1808-1822), assim denominado porque teve inicio com a vinda
de Dom Jodd VI em consequéncia do bloqueio continental decretado em
1806 por Napoledo contra a Inglaterra, da qual Portugal era “nacio amiga”,
completando-se em 1822 com a independéncia politica.

e e A

1. AEDUCAGAO INDIGENA

co, encontrou populagdes ha séculos
estabelecidas nas terras que vieram a ser
chamadas de Brasil. Essas populag6es vi-
viam em condi¢des semelhantes aquelas
que foram definidas como correspondentes ao comunismo
primitivo. Ou seja: ndo eram sociedades estruturadas em
classes. Apropriavam-se de forma coletiva dos meios necessd-
rios 4 sua subsisténcia. Esses meios consistiam na caca, pesca,
coleta de frutos e de plantas nativas e algumas plantacdes
dentre as quais se destacavam o milho e, principalmente, a
mandioca. Tratava-se, em suma, de uma economia natural
e de subsisténcia. Natural porque “capaz de satisfazer as
necessidades dos membros do grupo social sem nenhuma
troca”; e de subsisténcia porque “orientada no sentido
de satisfazer 4s necessidades restritas do grupo local”
(FERNANDES, 1989, p. 76). '
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Como mostram os estudos de Florestan Fernandes sobre a sociedade
Tupinamba4, as caracteristicas das tribos indigenas no Brasil a época do des-
cobrimento correspondiam, em grandes linhas, 4 descricdo feita por Anibal
Ponce das comunidades primitivas. Estas eram consideradas coletividades
pequenas, unidas por lagos de sangue, cujos membros eram individuos livres,
com direitos iguais, que viviam sobre a base da propriedade comum da terra
(PoncE, 2001, p. 17). Ilustrando essas caracteristicas, Florestan reporta-se a
um didlogo travado por um velho Tupinambd com Lery, que o relatou nos
seguintes termos:

Uma vez um velho perguntou-me: por que vindes vés outros, mairs e

perds (franceses e portugueses), buscar lenha de tdo longe para vos aquecer?

Nio tendes madeira em vossa terra? Respondi que tinhamos muita, mas nio

daquela qualidade, e que niao a queimavamos, como ele supunha, mas dela

{ extrafamos tinta para tingir, tal qual o faziam eles com os seus cordées de
algodao e suas plumas.

Retrucou o velho imediatamente: e por ventura precisais de muito? - Sim,
respondi-lhe, pois no nosso pais existem negociantes que possuem mais panos,
facas, tesouras, espelhos e outras mercadorias do que podeis imaginar e um s6
deles compra todo o pau Brasil com que muitos navios voltam carregados. - Ah!
retrucou o selvagem, tu me contas maravilhas, acrescentando depois de bem
compreender o que eu lhe dissera: Mas esse homem téo rico de que me falas ndo
morre? - Sim, disse eu, morre como 0s outros.

Mas os selvagens sdo grandes discursadores e costumam ir em qualquer
assunto até o fim, por isso perguntou-me de novo: e quando morre para quem
fica o que deixa? - Para os filhos se os tém, respondi; na falta destes para os
irmaos ou parentes mais proximos. - Na verdade continuou o velho, que, como
vereis, ndo era nenhum tolo, agora vejo que vés mairs sois grandes loucos, pois
atravessais 0 mar e sofreis grandes incémodos, como dizeis quando aqui chegais, e
trabathais tanto para amontoar riquezas para vossos filhos ou para aqueles que vos
sobrevivem! Nio serd a terra que vos nutriu suficiente para aliments-los também?
Temos pais, mées e filhos a quem amamos; mas estamos certos de que depois
i da nossa morte a terra que nos nutriu também os nutrira, por isso descansamos

sem maiores cuidados [FERNANDES, 1989, pp. 83-84].

Obviamente que, havendo populagdes no territério descoberto pelos

portugueses, que viviam conforme uma determinada forma de organizagio
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social, a educacio também se fazia presente nessas sociedades. Considerando-
se que a denominacio Tupinamba abrangia os varios grupos tupis ocupando
uma vasta area que se estendia das regides meridionais as setentrionais
do territério descoberto, pode-se considerar que a educacio da sociedade
Tupinamba era representativa do conjunto daquelas populacoes.

Em sua organizacdo social, os Tupinamb4 distinguiam cinco grupos de
idade tanto para o homem como para a mulher: os Peitan, designacio dos
recém-nascidos até comecar a andar, distinguiam-se em a) Kunumy-miry,
criancas do sexo masculino até 7-8 anos e Kugnatin-miry, meninas até 7 anos;
b) Kunumy, meninos dos 8 aos 15 anos e Kugnatin, meninas dos 7 aos 15
anos; ¢) Kunumy-uagu, rapazes dos 15 aos 25 anos e Kugnammugu, mocas dos
15 aos 25 anos; d) Aua, homens dos 25 aos 40 anos, sendo que, neste grupo,
se distinguia o homem casado pelo nome de Mendar-amo e Kugnam, mulher
dos 25 aos 40 anos, sendo a mulher casada denominada Kugnammucupoare;
e) finalmente, Thuyuae, homens de 40 anos em diante e Uainuy, mulher de
40 anos em diante (idem, p. 223).

Embora a formac¢io das novas geracdes incidisse mais diretamente
sobre os trés primeiros grupos de idade, isto ¢, até os 25 anos, o processo
educativo abrangia também os dois outros grupos, estendendo-se por
toda a vida.

Até 0s 7-8 anos de idade, tanto os meninos como as meninas dependiam
estritamente da mde. Os meninos ndo podiam, ainda, acompanhar os pais;
mas recebiam deles arcos e flechas e formavam, com outras criancas da mesma
idade, grupos infantis nos quais, informalmente, se adestravam. no uso do
arco e da flecha, além de muitos outros tipos de folguedos e jogos, entre os
quais se destacava a imitagio dos passaros. As meninas dessa mesma idade
também residiam com a mae e, assim como os meninos, formavam grupos
da mesma idade, adestrando-se nos jogos infantis em tarefas como a fiacio
de algodio e amassando barro no fabrico de utensilios de cerimica como
potes e panelas.

Na fase entre 7 e 15 anos, os meninos j4 ndo ficavam em casa, deixavam
de depender da mie e passavam a acompanhar o pai, que se torna seu mo-
delo e com o qual se prepara para a vida de adulto tomando parte em seu
trabalho. As meninas passam a depender mais estreitamente da mie, sua
mestra e modelo, com quem aprendem a semear e plantar, a fiar e tecer, a
fazer farinhas e vinhos, cozinhar e preparar alimentos.

e e
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A faixa de idade seguinte, dos 15 aos 25 anos, era a fase de participacio
mais ativa nas atividades dos adultos, incluidas as ceriménias de iniciacgo,
apGs as quais “as jovens podiam entreter aventuras amorosas e contrair ma-
triménio. Em todo o caso, parece que o casamento sé era possivel apds certo
tempo: quando os cabelos tivessem crescido pelo menos até as espaduas”
(idem, p. 229). Tanto os rapazes como as mogas se envolviam diretamente
nas atividades laborais, conforme a divisdo de sexo: os rapazes participando
ativamente nas expedicdes guerreiras, na caca, na pesca, na fabricacio de
flechas e prestando servigos nas reunides dos velhos; as mocas, auxiliando as
familias nas atividades femininas e assimilando, de forma pratica, as vivéncias
e 0s papéis femininos.

Entre os 25 e 40 anos, os homens passavam a participar plenamente
na vida dos adultos, sendo admitidos nos bandos guerreiros. A participa-
¢do nas reunides com os velhos dava-lhes acesso 4 memoria da sociedade
Tupinambs, assimilando novos conhecimentos sobre suas tradices e insti-
tuicdes. As mulheres desse mesmo grupo de idade (25 a 40 anos) também
assumiam plenamente a condicio de adultas, ocupando-se nas numerosas
e cansativas tarefas domésticas e cuidando diretamente da educacio dos
filhos, podendo, também, participar de varias cerimdnias em conjunto
com os homens.

A partir dos 40 anos, os homens entravam na fase mais bela, podendo
tornar-se chefes e lideres guerreiros e chegar a condiciio de pajés. Nas “casas
grandes” cabia-lhes fazer prelecses, transmitindo as tradicoes e orientando
0s mais jovens, para os quais sua conduta tinha cariter exemplar. Eram ad-
mirados e respeitados por todos os membros da tribo. Destaca Florestan que
“a qualidade da influéncia que exerciam no decorrer de suas pregagoes era
de tal ordem, que Thevet os comparou aos professores europeus” (FERNANDES,
1964, p. 183). As mulheres nessa faixa a partir dos 40 anos também assu-
miam papel de destaque presidindo o conjunto dos trabalhos domésticos,
carpindo os mortos e exercendo a funcio de mestras para a iniciacio das
mogas na vida feminina.

Vé-se que havia clara igualdade de participacio na vida da sociedade por
parte de todos os seus membros, nio havendo outras formas de diferenciacio
senfo aquela decorrente da divisao sexual do trabalho. Mas esta, efetivamente,
colocava as mulheres em desvantagem. A sobrecarga dos trabalhos domésticos
provocava-lhes um envelhecimento precoce. Deve-se notar que os trabalhos
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domésticos incluiam a coleta de frutos, mariscos e ovos e o cultivo das plan-
tas destinadas 4 alimentacio. Embora gozassem de poder e prestigio, nio
usufruiam do mesmo respeito devotado aos velhos. Atesta isto a passagem de
Evreux, citada por Florestan: “entre os velhos e velhas nota-se a diferenca de
serem os velhos veneraveis e apresentarem gravidade e autoridade, e as velhas
encolhidas e enrugadas como o pergaminho exposto ao fogo” (FERNANDES,
1989, p. 242).

De modo geral, observa-se que os conhecimentos e técnicas sociais eram
acessiveis a todos, ndo se notando qualquer forma de monopélio. A cultura
transmitia-se por processos diretos, oralmente, por meio de contatos prima-
rios no interior da vida cotidiana. E isso ndo apenas nas relaces entre os
adultos e as criancas e jovens. Em qualquer idade e tipo de relacio social era
possivel aprender, convertendo a todos, de algum modo, 4 posicio de mestres.
Mas ocupavam posicio de destaque no processoreducativo as prelegses dos
“principais”, isto €, daqueles que tinham atingido a idade da experiéncia,
os maiores de 40 anos, que, por isso, se encontravam nos postos-chave na
vida social (os chefes de grupos locais), na vida militar (lideres guerreiros) e
na vida religiosa ou esfera sagrada (pajés e pajé-agu). Suas exortacdes cum-
priam o papel de atualizar a meméria coletiva, preservando e avivando as
tradi¢des tribais.

Em suma, o exemplo dos Tupinambi4 ilustra o entendimento de que numa
sociedade sem classes, como era o caso das comunidades primitivas, os fins
da educacio coincidem “com os interesses comuns do grupo e se realizam
igualitariamente em todos os seus membros, de modo espontineo e integral”
(Poncg, 2001, p. 21). Ou seja: nfio havia institui¢des especificas organizadas
tendo em vista atingir os fins da educacfo. Por isso a educacio era espontinea.
E cada integrante da tribo assimilava tudo o que era possivel assimilar, o que
configurava uma educacio integral.

Podemos dizer que nesse contexto néo se punha, ainda, a questio das
ideias pedagdgicas e da pedagogia. Com efeito havia, ai, uma educacio em ato,
que se apoiava sobre trés elementos bésicos: a for¢a da tradicio, constituida
como um saber puro orientador das acdes e decisées dos homens; a forca
da acio, que configurava a educacio como um verdadeiro aprender fazendo;
¢ a forca do exemplo, pelo qual cada individuo adulto e, particularmente,
os velhos ficavam imbuidos da necessidade de considerar suas a¢cdes como
modelares, expressando em seus comportamentos e palavras o conteado da

HISTORIA DAS IDEIAS PEDAGOGICAS NO BRASIL }ﬁf 39

%
tradigiio tribal. As ideias educacionais coincidiam, portanto, com a prépria
pratica educativa, ndo havendo lugar para a mediacio das ideias pedagogicas
que supdem a necessidade de elaborar em pensamento as formas de inter-
vencdo na pratica educativa. Nessas condicdes havia, pois, educacio, mas
nio havia pedagogia, a0 menos no sentido em que tal expressio esta sendo
utilizada no presente trabalho.

E com essa forma de sociedade e esse tipo de educacio que vieram a se
chocar os conquistadores europeus. E, para fazer face aos incolas, isto &, os
habitantes da terra que se pretendia conquistar, eles foram obrigados a acio-
nar formas especificas de intervengio na pratica educativa, dando origem ao
que estou chamando de “pedagogia brasilica”. E os artifices dessa pedagogia
foram, fundamentalmente, os missionarios. Por isso, antes de examinar em
que consistiu a “pedagogia brasilica”, convém considerar o papel das ordens
religiosas na educacio colonial.

2. AS ORDENS RELIGIOSAS E A EDUCAGAO COLONIAL

A colonizacio do Brasil contou com a contribuicio imprescindivel das
ordens religiosas. Pode-se considerar que os primeiros evangelizadores do
Brasil foram os franciscanos. Com efeito, o primeiro grupo de oito missio-
ndrios franciscanos chegou ao Brasil na caravela de Pedro Alvares Cabral,
estando, entre eles, o frei Henrique de Coimbra, que celebrou a primeira
missa na nova terra no dia 26 de abril de 1500. Esse grupo, porém, partiu
na frota de Cabral em 2 de maio do mesmo ano. Assim, “a catequese que
tio bem se iniciara foi interrompida a 2 de maio, com a partida da frota de
Cabral com destino as Indias” (MoTa, 1984, p. 47). Mas em 1503, segundo
alguns, ou 1516, segundo outros, chegam ao Brasil dois frades franciscanos
que fixam residéncia em Porto Seguro e, depois de dois anos de atividades,
sdo trucidados pelos indios. Em 1534 um novo grupo chega integrando a
armada de Martim Afonso de Souza. Em 1537 cinco franciscanos espanhéis
aportam no porto de Dom Rodrigo (hoje Sdo Francisco do Sul) apos serem
arrastados por uma tempestade e acabam por desenvolver uma grande obra
catequética junto aos indios Carijés na Regido Sul do Brasil, entre Cananeia
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e o Rio Grande do Sul. Segundo Mota (1984, p. 50), esses frades ja usavam
a técnica de percorrer as aldeias indigenas em missdes volantes, unindo a
catequese a instrugdo. Foi essa técnica que mais tarde caracterizou a acio
dos jesuitas. Esses franciscanos constituiram recolhimentos que funcionavam
em regime de internatos, como verdadeiras escolas que ensinavam, além da
doutrina, a lavrar a terra e outros pequenos oficios. Qutros franciscanos
chegaram a diversas regides brasileiras durante o século XVI, sendo que o
estabelecimento definitivo da Ordem no Brasil data de 1585, quando foi
fundada em Olinda a primeira Custédia do Brasil com o Convento que
recebeu 0 nome de Nossa Senhora das Neves de Olinda.

Sangenis se propds, em sua tese de doutorado, a recuperar a importincia
dos franciscanos na historia da educacio brasileira. Para tanto lancou mio
de ampla documentagiio, questionando a historiografia que teria encarado
a historia dos franciscanos “a base de muitos preconceitos, de pouca critica
e, ousaria dizer, de uma renitente preguica” (SanGenis, 2006, p. 47). Mos-
trando a rivalidade entre jesuitas e franciscanos em varios ambitos, mas
especialmente na questdo da primazia da acio missiondria no Brasil, o autor
buscou desconstruir a historiografia, a seu ver tendencialmente favoravel aos
jesuitas. Sua conclusdo, contra o “pensamento tnico” imposto pelo jesuitis-
mo, afirma a importincia decisiva da presenca franciscana na formacio de
nossa cultura. No entanto, ainda que pelo avesso, a propria tese de Sangenis
reconhece a hegemonia dos jesuitas e, portanto, a predominancia de sua
influéncia na historia da educacio brasileira. Com efeito, mesmo que se
demonstrasse que, de fato, a influéncia dos franciscanos no periodo colonial
teria sido mais penetrante, mais capilar, atestada por ampla receptividade
popular, impbe-se a conclusao de que as estratégias acionadas pelos jesuitas
e seus admiradores foram eficazes na neutralizagio daquela forca. Em con-
sequéncia, resulta inescapavel que, no plano das ideias pedagogicas, a visio
jesuitica prevaleceu. Assim, nio obstante a pertinéncia do debate historio-
grifico aberto por Sangenis, constatase que, apesar de seu pioneirismo, os
franciscanos nio lograram configurar um sistema educacional uma vez que
vinham em pequenos grupos e permaneciam pouco tempo em cada regido.
Com isso acabaram ficando eclipsados.

- Uma outra ordem religiosa que se fixou no Brasil no século XVI foi a dos
beneditinos, que aqui se estabeleceram definitivamente em 1581, em Salvador,
com a finalidade de ali construir um mosteiro. Depois disso fundaram outros
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mosteiros em Olinda, Rio de Janeiro, Paraiba do Norte e Sdo Paulo. Mais
voltados para a contemplaciio, os beneditinos ndo tinham a instrucio como
sua meta principal. Ao escrever as regras da Ordem, Sdo Bento ndo mani-
festou nenhuma preocupacio direta com a educacio, nada tendo registrado
sobre a questio pedagégica. No entanto, segundo Dom Lourenco de Almeida
Prado (apud Mota, 1984, p. 121), “o surgimento dos colégios de S. Bento foi
uma decorréncia humana da vitalidade e virtualidade da Regra, mas nio uma
previsio determinada”. Decorreu do apelo da populacio que ia instalandose
ao redor dos mosteiros.

Além de franciscanos e beneditinos, outras ordens religiosas se fizeram
presentes no processo de colonizacio do Brasil, como os carmelitas, mer-
cedarios, oratorianos e capuchinhos, tendo desenvolvido alguma atividade
educativa.

Contudo, essas diferentes congregacdes religiosas operaram de forma
dispersa e intermitente, sem apoio e protecio oficial, dispondo de parcos
recursos humanos e materiais e contando apenas com o apoio das co-
munidades e, eventualmente, das autoridades locais. Diferentemente, os
jesuitas vieram em consequéncia de determinacio do rei de Portugal, sendo
apoiados tanto pela Coroa portuguesa como pelas autoridades da colénia.
Nessas circunstincias, puderam proceder de forma mais orginica, vindo a
exercer virtualmente o monopélio da educacio nos dois primeiros séculos
da colonizacio. Guiando-se pelas mesmas ideias e principios, os jesuitas es-
tenderam sua acio praticamente ao longo de todo o territério conquistado
pelos portugueses na América Meridional, o que fez com que o ensino por
eles organizado viesse a ser considerado como um sistema pelos analistas da
historia da educaciio brasileira do periodo colonial. E assim que Luiz Alves
de Mattos (1958, pp. 21-97) ira considerar o ensino organizado pelos jesuitas
no Brasil entre 1549 e 1570, por ele chamado de “periodo heroico”, como
o “esbogo de um sistema educacional”, sistema este que se consolidaria no
periodo subsequente (1570-1759) sob a égide do Ratio Studiorum. Igualmente
Fernando de Azevedo, n’A cultura brasileira, também ira dizer que Pombal,
ao expulsar os jesuitas, nio reformou o sistema de ensino, mas simplesmente
destruiu o sistema construido pelos inacianos: “em 1759, com a expulsio
dos jesuitas, o que sofreu o Brasil nio foi uma reforma de ensino, mas a
destruicdo pura e simples de todo o sistema colonial do ensino jesuitico”
(Azevepo, 1971, p. 547).
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3. UMA PEDAGOGIA BRASILICA

A primeira fase da educagfo jesuitica foi marcada pelo plano de ins-
trucio elaborado por Nébrega. O plano iniciava-se com o aprendizado do
portugués (para os indigenas); prosseguia com a doutrina cristi, a escola de
ler e escrever e, opcionalmente, canto orfednico e musica instrumental; e
culminava, de um lado, com o aprendizado profissional e agricola e, de outro
lado, com a gramatica latina para aqueles que se destinavam a realizacdo de
estudos superiores na Europa (Universidade de Coimbra). Esse plano nio
deixava de conter uma preocupacio realista, procurando levar em conta
as condicSes especificas da colénia. Contudo, sua aplicagio foi precaria,
tendo cedo encontrado oposicio no interior da propria Ordem jesuitica,
sendo finalmente suplantado pelo plano geral de estudos organizado pela
Companhia de Jesus e consubstanciado no Ratio Studiorum.

Espirito empreendedor, Nébrega buscava implantar seu plano de instru-
¢do sobre “uma extensa cadeia de colégios nas povoagdes litordneas, cujos
elos seriam o colégio da Bahia ao norte e o de Sdo Vicente ao sul” (MaTTOS,
1958, p. 83). O colégio da Bahia seria “ponto de apoio e foco de irradiacio”
para os colégios de Olinda, 1lhéus, Porto Seguro e Espirito Santo. A partir
de S3o Vicente, Nobrega pretendia estender uma nova cadeia de colégios ao
longo do interior do Brasil, chegando até o Paraguai. Conforme relata Luiz
Alves de Mattos, por solicitagio dos préprios indigenas da Bahia, o plano de
Nobrega incluia também um “projeto de educacio para o sexo feminino” que,
entretanto, nao teve acolhida na metrépole, que, afinal, s6 iria sancionar “a
criagdo de escolas femininas para a cidade de Lisboa em 1815” (idem, p. 90).

A principal estratégia utilizada para a organiza¢do do ensino, tendo em
vista o objetivo de atrair os “gentios”, foi agir sobre as criangas. Para isso se
mandou vir de Lisboa meninos érfdos, para os quais foi fundado o Colégio
dos Meninos de Jesus da Bahia e, depois, o Colégio dos Meninos de Jesus
de S3o Vicente. Pretendia-se, pela mediagio dos meninos brancos, atrair os
meninos indios e, por meio deles, agir sobre seus pais, em especial os caciques,
convertendo toda a tribo para a fé catélica.

Em Manuel da Nébrega pode-se perceber com clareza a articulagio
das ideias educacionais em seus trés aspectos: a filosofia da educagio, isto
¢, as ideias educacionais entendidas na sua maxima generalidade; a teoria
da educagio enquanto organizagio dos meios, ai incluidos os recursos ma-
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teriais e os procedimentos de ensino necessarios a realizacdo do trabalho
educativo; e a pratica pedagogica enquanto realizacio efetiva do processo
de ensino-aprendizagem.

O realismo de Nébrega o levou a estar atento a necessidade de prover as
condices materiais dos colégios jesuitas envolvendo a posse de terra para a
construg:io.dos colégios, a sua manutencio, o que implicava suprir os viveres
que envolviam a criagdo de gado e o cultivo de alimentos como a mandioca,
o milho, o arroz, a producio de agucar, de panos e, para realizar regularmente
essas tarefas, a aquisiciio e manutencio de escravos. Sua filosofia educacional
era a concepgio que em minha sistematizagio classifiquei como tradicional
religiosa na versdo catolica da Contrarreforma. Essas ideias, contudo, mais
do que serem pensadas no grau de abstracio em que se movem os conceitos
filoséficos, eram consideradas a luz das condicées de sua implementacio
na nova terra conquistada. Como ideias pedagdgicas se encarnavam, assim, na
realidade da coldnia, assumindo, em Nébrega, dominantemente a forma da
organizacio dos meios considerados adequados para se colimarem os fins
preconizados: a sujei¢do dos gentios, sua conversio 2 religido catolica e sua
conformacio disciplinar, moral ¢ intelectual 4 nova situacdo. Com efeito,
Noébrega entendia que era “bem que os indios ficassem sujeitos e medrosos e
dispostos para agora receber o Evangelho, e a doutrina de Cristo” (NOBREGA,
1992, p. 236). Portanto, de acordo com essa “pedagogia e ética missionaria”,
a sujeicio dos indios precede a conversio, sendo condicio necessiria de sua
eficicia.

Em Anchieta, por sua vez, essas mesmas ideias educacionais encarnavam-se
como ideias pedagégicas engendrando os métodos e procedimentos consi-
derados adequados para se atingirem aquelas mesmas finalidades inerentes
a filosofia educacional consubstanciada na doutrina da Contrarreforma e
expressas no plano educacional que estava sendo posto em pritica. Como
hébil conhecedor de linguas, dominando perfeitamente o espanhol, seu idio-
ma nativo, o portugués que aprendeu ao se radicar em Coimbra e estudar no
Colégio dos Jesuitas e o latim, do qual foi estudante dedicado e destacado,
Anchieta logo veio a dominar também a “lingua geral” falada pelos indios do
Brasil, cuja gramatica organizou para dela se servir no trabalho pedagégico
realizado na nova terra. Fezse, assim, em plenitude um agente da “Civiliza-
¢do pela palavra”, marca distintiva da Contrarreforma, como bem esclarece
Jodo Adolfo Hansen (2000, pp. 19-41) ao tragar o quadro em que a Igreja se

T TR G .

HISTORIA DAS IDEIAS PEDAGOGICAS NO BRASIL




46 ﬁiﬁ DERMEVAL SAVIAN
4

associou 4 Monarquia para, por meio da palavra, implantar na nova terra a
civilizacio dos que dela se apossavam. A Reforma protestante, materializada
na “tese luterana da sola scriptura” (idem, p. 20), para a qual a doutrina, em
sua pureza original, derivava dos textos originais hebraicos e gregos, a Igreja
de Roma moveu tenaz oposicio: “a Igreja Catolica conciliar e pés-tridentina
fez a defesa intransigentemente tradicionalista da transmissio oral das duas
fontes da Revelacao, a tradicio e as Escrituras” (idem, p. 21). Nesse processo
desempenharam papel central os jesuitas, nio sendo, pois, por acaso que o

sistemna pedagdgico expresso no Ratio Studiorum tenha como elemento central
a retorica:

A “civilizacdo pela palavra” correspondia, no caso, 2 divulgacio catdlica da
Retoérica antiga em duas frentes: de um lado, o ensino especifico das técnicas e,
ainda, das artes e das letras em geral, segundo o modelo generalizado da Retérica
aristotélica e das suas versdes latinas, nos colégios jesuiticos; de outro, o uso
particular de seus preceitos, estilos e erudicio pelos pregadores nas variadissimas

circunstincias do magistério da fé (idem, p. 31].

Para realizar seu trabalho pedagégico, Anchieta utilizou-se largamente do
idioma tupi tanto para se dirigir aos nativos como aos colonos que ja enten-
diam a lingua geral falada ao longo da costa brasileira. Para tanto produziu uma
poesia e um teatro “cujo correlato imaginario ¢ um mundo maniqueista cindi-
do entre forcas em perpétua luta: Tupi-Deus, com sua constelaciio familiar de
anjos e santos, € Anhangd-Deménio, com a sua coorte de espiritos malévolos
que se fazem presentes nas cerimdnias tupis”(Bosl, 1992, pp. 67-68). Assim,
um dualismo ontolégico inteiramente estranho 4 visio de mundo indigena
¢ o que ira presidir a construgiio de uma concepcio totalizante da vida dos
indios produzida pelos colonizadores representados pelos seus intelectuais
materializados na figura dos jesuitas.

O referido dualismo atravessa recorrentemente o teatro de Anchieta,
manifestando-se nitidamente nos autos por ele redigidos. Nesse momento a
liturgia cristi, na Europa, assumia nova caracteristica na vertente moderna do
protestantismo, marcada “pelo tom ascético de um calvinismo avesso a figuras
e a gestos e, no limite, refratirio a qualquer simbologia que nio fosse o verbo
descarnado das Escrituras” (idem, p. 72). Na contramio dessa tendéncia a
Contrarreforma, cujo reduto principal era a peninsula Ibérica, fazia o movi-
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mento contrario: multiplicava o recurso as imagens, isto &, o apelo aos simbolos
tangiveis enquanto mediacSes sensiveis para efetuar a relaciio entre os homens
e Deus. “De 1564 até sua morte, Anchieta escreveu aproximadamente vinte
autos, o que corresponde a quase totalidade das pecas jesuiticas do periodo”
(FERREIRA JR. & BITTAR, 2004, p. 186). Os autos de Anchieta (Na festa de Sdo
Lourengo, Auto da pregacdo universal, Na vila de vitéria) constituem alegorias
do bem contra o mal em que se condenam os gestos e ritmos, isto &, a liturgia
tupi enquanto acio coletiva e sacral, vista pelo colonizador como resultado
dos poderes dos espiritos maus tentando os membros da tribo: “nos autos de
Anchieta o Mal vem de fora da criatura e pode habiti-la e possui-la fazendo-a
praticar atos-coisas perversos, angaipaba” (Bosi, 1992, p. 73).

Assim, se Marx (1968, pp. 9091, nota 33; 1985, p. 115) pode dizer que,
para os tedlogos, a sua propria religifo é considerada obra de Deus, a0 passo
que a religiio dos outros é obra dos homens, para os jesuitas a religido ca-
télica era considerada obra de Deus, enquanto as religides dos indios e dos
negros vindos da Africa eram obra do deménio. Eis como se cumpriu, pela
catequese e pela instrucio, o processo de aculturacio da populacio colonial
nas tradicdes e nos costumes do colonizador. As ideias pedagégicas postas em
pratica por Nobrega e Anchieta, secundados por Leonardo Nunes, Antonio
Pires, Azpilcueta Navarro, Diogo Jacome, Vicente Rijo Rodrigues, Manuel
de Paiva, Afonso Braz, Francisco Pires, Salvador Rodrigues, Lourenco Braz,
Ambrosio Pires, Gregorio Serrdo, Antonio Blasques, Joio Gongalves e Pero
Correia configuraram uma verdadeira pedagogia brasilica, isto ¢, uma peda-
gogia formulada e praticada sob medida para as condicdes encontradas pelos
jesuitas nas ocidentais terras descobertas pelos portugueses.
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Capitulo HT
A institucionalizacio da pedagogia jesU’iti’Ea_
ou o' Ratio Studiorum(1599-1759)

m 1564 a Coroa portuguesa adotou o
plano da redizima, pelo qual dez por
cento de todos os impostos arrecada-
dos da coldénia brasileira passaram
a ser destinados 2 manutencio dos

colégios jesuiticos. Nessa nova situa-
cdo as condicdes materiais tornaram-se muito favoraveis,
como mostra Luiz Alves de Mattos (1958, pp. 275-297)
ao estabelecer um confronto entre o periodo heroico e o
periodo subsequente que marca o dltimo quartel do sé-

culo XVI, tomando os aspectos da alimentagao; vestuario
e calcado; remédios e assisténcia hospitalar; viagens por
( terra; viagens ot mar; colégios e casas da Companhia
de Jesus; e estudos. Em todos esses aspectos ressalta o

1. “A denominacdo tradicional entre os jesuitas franceses é
‘o Ratio studiorum’ e nio ‘a Ratio’ como escrevem alguns”
(FourqQuit, 1971, p. 404). Registre-se que também Leonel
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contraste entre as dificuldades e privacdes enfrentadas na primeira fase e as
facilidades e o conforto usufruidos na segunda.

Coincidindo com essa fase de prosperidade da missao jesuitica no Brasil, a
Companhia de Jesus deu inicio a elaboracao de um plano geral de estudos
a ser implantado em todos os colégios da Ordem em todo o mundo, o qual
ficou conhecido pelo nome de Ratio Studiorum.

1. ANTECEDENTES DO RATIO STUDIORUM: MODUS ITALICUS VERSUS
MODUS PARISIENSIS

Ainda que a fundaciio de colégios para estudantes ndo pertencentes &
Congregacio nio estivesse inicialmente prevista por Inacio de Loyola, ji na
década de 1540 essas instituicdes comecaram a surgir. E a orientacio seguida
foi o denominado modus parisiensis, considerado o melhor “em matéria de
repeticoes, disputas, composicdes, interrogacoes e declamacdes” (Franca,
1952, p. 8) para o aprendizado da gramatica da lingua latina. Ap6s os pioneiros
Colégios de Messina (1548) e Palermo (1549), foi fundado, em 1551, o Colégio
Romano, que se tornou referéncia para toda a Ordem. O método utilizado
foi o mesmo modus parisiensis, ja agora compendiado pelo padre Nadal a
partir da experiéncia do Colégio de Messina nesse mesmo ano de 1551. Esta
ai aquilo que se poderia considerar o primeiro esboco do Ratio Studiorum
que foi enviado de Roma para as instituicdes que iam sendo fundadas nos
diversos paises visando a uniformizar a organizacio e o funcionamento dos
colégios. Nadal, assim como outros seis dentre os oito padres que deram inicio
ao primeiro colégio dos jesuitas em Messina, havia estudado na Universidade
de Paris. Dai a adogio do método conhecido como modus parisiensis.

Ao longo de toda a Idade Média até o final do século XV, prevaleceu
no ensino o chamado modus italicus. Seu nome deriva do fato de que
era o método utilizado na regido italiana. Caracterizava-se por ndo seguir
um programa estruturado e nem vincular a assisténcia dos discipulos a
determinada disciplina. Esses podiam passar de uma a outra disciplina sem
necessidade de preencher qualquer tipo de pré-requisito. Basicamente esse
método implicava a presenca de um preceptor que ministrava instrugio a um
conjunto de discipulos que eram reunidos independentemente das eventuais

HISTORIA DAS IDEIAS PEDAGOGICAS NO BRASIL

Efigie do pe. Claudio Aquaviva, Superior Geral da
Ordem dos Jesuitas, eleito em 1581, que deu inicio,
em 1584, aos trabalhos de elaboragio do Ratio
Studiorum promulgado por ele em 1599. Fonte:

Arquivo Histérico da Sociedade de Jesus, Roma.
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diferencas de niveis de formacdo e das idades de cada um. No entanto, ji
que as diferencas existiam, langava-se mio de estudantes mais adiantados ou
de instrutores para acompanhar os discipulos em fase de iniciacio. Conforme
Gilberto Luiz Alves, esse fato “suscita a pirdmide hierdrquica vigente dentro do
artesanato, envolvendo o mestre no seu vértice superior, secundado por oficiais
e tendo na base o conjunto de aprendizes” (A1vEs, 2005, p. 38).

A partir do inicio do século XVI, o modus italicus foi sendo progressi-
vamente suplantado pelo modus parisiensis, que tem esse nome porque se
refere a0 método adotado na capital da Franca, tendo se tornado a marca
distintiva da Universidade de Paris. A data de referéncia ¢ 1509, quando o
Colégio de Mantaigu, de Paris, introduziu a divisio dos alunos em classes.
Diferentemente do modus italicus, o modus parisiensis de ensinar comportava,
como aspectos basicos, a distribuicio dos alunos em classes, realizacdo, pelos
alunos, de exercicios escolares e mecanismos de incentivo ao trabalho escolar.

A organizagio das classes dava-se pela reunigo de alunos aproximadamente
da mesma idade e com o mesmo nivel de instrugio aos quais se ministrava um
programa previamente fixado composto por um conjunto de conhecimentos
proporcionais a0 nivel dos alunos, sendo cada classe regida por um profes-
sor. Os exercicios escolares tinham como objetivo mobilizar, no processo de
aprendizagem, as faculdades do aluno. Baseando-se na escolastica, o modus
parisiensis tinha como pilares a lectio, isto ¢, a prelecdo dos assuntos que de-
viam ser estudados, o que podia ser feito literalmente por meio de leitura; a
disputatio, que se destinava ao exame das questiones suscitadas pela lectio; e as
Tepetitiones, nas quais os alunos, geralmente em pequenos grupos, repetiam
as ligoes explanadas pelo professor diante dele ou de um aluno mais adianta-
do. Os mecanismos de incentivo ao estudo implicavam castigos corporais e
prémios, louvores e condecoracdes, além da pratica da dentincia ou delacso.
Pode-se considerar que o modus parisiensis contém o germe da organizacio do
ensino que veio a constituir a escola moderna, que supde edificios especificos,
classes homogéneas, a progressio dos niveis de escolariza¢iio constituindo as
séries e 0s programas sequenciais ordenando conhecimentos ministrados por
determinado professor.

Tendo assimilado o modus parisiensis ao estudarem na Universidade de
Pa\_ris, os jesuitas o adotaram desde o primeiro colégio fundado em Messina
em 1548 e o consagraram no Ratio Studiorum, que regulou o funcionamento
de todas as suas instituicdes educativas.
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Embora precedida por diversas iniciativas de normatizar o funcionamento
dos colégios mediante regras comuns, a primeira versao do Ratio foi fruto de
uma comissdo instituida em 1584 pelo padre Cliudio Aquaviva, eleito geral
da Ordem em 1581. Dos trabalhos da comissdo surgiu, em 1585, um texto
que, submetido 4 apreciacio de Aquaviva, foi editado em 1586 para uso inter-
no e enviado a todos os provinciais. Essa versio nio se destinava a ser posta
em pratica, mas apenas 4 apreciacio e critica das autoridades responsaveis
pelos melhores colégios da Companhia. Segundo Leonel Franca, a forma de
exposicio adotada “era mais discursiva que imperativa. Encerrava discussdes
e dissertagdes pedagogicas as quais faltava por vezes o vigor e concisio da
lei ou do regulamento” (idem, p. 20). Os relatérios chegados das provincias
chamavam a atencfo para a inconveniéncia dos longos debates pedagégicos
que marcaram o texto, reivindicando um cédigo objetivo que enunciasse, de
forma concisa, as regras a serem seguidas. Para receber esses relatérios e analisar
o seu contetido, Aquaviva designou “trés dos compiladores do anteprojeto,
Tucci, Azor e Gonzalez” (idem, p. 21). E, para a elabora¢io de uma nova
versio, o geral da Companhia associou a esses trés compiladores uma espécie
de comissao de notaveis composta pelos mais renomados professores do Co-
légio Romano, como Belarmino, Suarez, Sardi, Giustiniano, Parra, Pereira,
Benci e Torsellini. A nova edi¢fio, agora na forma de um cédigo de regras,
foi encaminhada em 1591 a todos os colégios para ser posta em pratica em
carater experimental. Os resultados dessa experiéncia, prevista para durar trés
anos, deveriam ser remetidos a Roma. Isso feito, chegou-se 4 versdo definitiva
do Ratio publicada em 1599.

2. ABRANGENCIA DAS REGRAS DO RATIO STUDIORUM

) Y
O cédigo representado pelo Ratio atque Institutio Studiorum Societatis Jesu
contém 467 regras?, assim distribuidas:

2. Na pigina 45 do livio O método pedagégico dos jesuftas (Franca, 1952), as
regras dos exames escritos aparecem como sendo 16, mas sdo 11. Igualmente,
as regras comuns aos professores das classes inferiores aparecem como sendo
trinta, mas sio cinquenta. Deve ter havido um erro de impressio. :
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A) Regras do provincial, em numero de 40.

B) Regras do reitor (24).

C) Regras do prefeito de estudos superiores (30).

D) Regras comuns a todos os professores das faculdades superiores (20).

E) Regras particulares dos professores das faculdades superiores, num
total de 49, assim distribuidas: a) Regras do professor de escritura
(20); b) Regras do professor de hebreu (5); c) Regras do professor de
teologia (14); d) Regras do professor de teologia moral, isto &, de casos
de consciéncia (10).

F) Regras dos professores de filosofia, num total de 27, a saber: a) Regras

_ do professor de filosofia (20); b) Regras do professor de filosofia moral
(4); Regras do professor de matematica (3).

G) Regras do prefeito de estudos inferiores (50).

H) Regras dos exames escritos (11).

I) Normas para a distribuicio de prémios (13).

J) Regras comuns aos professores das classes inferiores (50).

K) Regras particulares dos professores das classes inferiores (59): a) Regras
do professor de retérica (20); b) Regras do professor de humanidades
(10); c) Regras do professor de gramatica superior (10); d) Regras do
professor de gramatica média (10); €) Regras do professor de gramatica
inferior (9).

L) Regras dos estudantes da Companhia (11).

M) Regras dos que repetem a teologia (14).

N) Regras do bedel (7).

O) Regras dos estudantes externos (15).

P) Regras das academias, num total de 47, assim distribuidas: a) Regras
gerais (12); b) Regras do prefeito (5); c) Regras da Academia de Teologia
e Filosofia (11); d) Regras do prefeito da Academia dos Teslogos e
Filosofos (4); €) Regras da Academia de Retorica e Humanidades (7);
f) Regras da Academia dos Gramaticos (8).

Em sintese, pode-se considerar que as origens do Ratio Studiorum
remontam s Constituicdes da Companhia de Jesus elaboradas por seu
fundador, Inicio de Loyola, que entraram em vigor em 1552. A IV parte
dessas Constituicdes trouxera, j4, “as linhas mestras da organizacio did4tica e
sobretudo sublinhara o espirito que deveria animar toda a atividade pedagégica
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da Ordem” (Franca, 1952, p. 16). Mas ai se registrava apenas a orientacio geral
com indica¢do expressa da necessidade de especifici-la num pormenorizado
plano de estudos: “um ‘Ratio Studiorum’, na inten¢io do Fundador, devera
ser o complemento natural e indispensavel das Constituigdes” (idem, p. 17).
Cumprindo esse desiderato, desenvolveram-se os trabalhos que resultaram,
em 1586, na primeira versio do Plano. Com as sugestdes das varias provincias
chegouse, em 1591, 4 segunda versdo, que, posta em pratica em carater
experimental por trés anos, resultou na terceira versio, editada e promulgada
em janeiro de 1599 para vigorar em todos os colégios da Companhia de Jesus
(idem, pp. 18-23).

O Plano foi constituido por um conjunto de regras cobrindo todas as
atividades dos agentes diretamente ligados ao ensino. Comecava pelas regras
do provincial, passava pelas do reitor, do prefeito de estudos, dos professores
de modo geral e de cada matéria de ensino, chegava as regras da prova escrita,
da distribuicio de prémios, do bedel, dos alunos e concluia com as regras
das diversas academias.

O Ratio previa a figura do prefeito geral de estudos como assistente do
reitor para auxilid-lo na boa ordenacdo dos estudos, a quem os professores e
todos os alunos deveriam obedecer (regra n. 2 do provincial). Previa, ainda,
quando a extensdo e variedade do trabalho escolar o exigissem, um prefeito dos
estudos inferiores e, conforme as circunstincias, um prefeito de disciplina
subordinados, ambos, ao prefeito geral.

Portanto, além do reitor, a quem cabe a dire¢do geral dos estudos, prevé-
se a figura do prefeito dos estudos, cujas funcdes sdo reguladas por trinta
regras. A regra n. 1 estabelece que ¢ dever do prefeito “organizar os estudos,
orientar e dirigir as aulas, de tal arte que os que as frequentam, facam o maior
progresso na virtude, nas boas letras e na ciéncia, para a maior gléria de Deus”
(idem, p. 138). A regra n. 5 determina que ao prefeito incumbe lembrar aos
professores que devem explicar toda a matéria de modo que esgotem, a cada
arto, toda a programagio que lhes foi atribuida. A regra n. 17, referente a
funcio de “ouvir e observar os professores”, estipula:

De quando em quando, a0 menos uma vez por més, assista s aulas dos
professores; leia também, por vezes, os apontamentos dos alunos. Se observar
ou ouvir de outrem alguma cousa que merega adverténcia, uma vez averiguada,
chame a atenciio do professor com delicadeza e afabilidade, e, se for mister, leve

tudo ao conhecimento do P. Reitor [idem, pp. 140-141].
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Explicita-se, pois, no Ratio Studiorum, a ideia de supervisao educacional.
Ou seja, a fungio supervisora é destacada (abstraida) das demais fungbes
educativas e representada na mente como uma tarefa especifica para a qual,
em consequéncia, ¢ destinado um agente, também especifico, distinto do
reitor e dos professores, denominado prefeito dos estudos. Esse destaque da
funcio supervisora com a explicitagdo da ideia de supervisio educacional €
indicio da organicidade do plano pedagégico dos jesuitas, o que permite falar,
ainda que de forma aproximada, que se tratava de um sistema educacional
propriamente dito.

3. SENTIDO E EXITO DO IDEARIO PEDAGOGICO DO RATIO STUDIORUM
p

O Plano contido no Ratio era de cariter universalista e elitista. Univer-
salista porque se tratava de um plano adotado indistintamente por todos os
jesuitas, qualquer que fosse o lugar onde estivessem. Elitista porque acabou
destinando-se aos filhos dos colonos e excluindo os indigenas, com o que os
colégios jesuitas se converteram no instrumento de formacio da elite colo-
nial. Por isso, os estagios iniciais previstos no Plano de N6brega (aprendizado
de portugués e escola de ler e escrever) foram suprimidos. O novo Plano
comegava com o curso de humanidades, denominado no Ratio de “estudos
inferiores”, correspondentes ao atual curso de nivel médio. Seu curriculo
abrangia cinco classes ou disciplinas: retérica; humanidades; gramatica su-
perior; gramética média; e gramatica inferior. A formagio prosseguia com os
cursos de filosofia e teologia, chamados de “estudos superiores”.'O curriculo
filosofico era previsto para a duracio de trés anos, com as seguintes classes
ou disciplinas: 1° ano: légica e introdugio s ciéncias; 2° ano: cosmologia,
psicczlogia, fisica e matematica; 3° ano: psicologia, metafisica e filosofia
moral. O curriculo teoldgico tinha a duracio de quatro anos, estudando-se
teologia escolastica ao longo dos quatro anos; teologia moral durante dois
anos; Sagrada Escritura também por dois anos; e lingua hebraica durante um
ano. No Brasil os cursos de filosofia e teologia eram, na pratica, limitados
i formagcdo dos padres catequistas. Portanto, o que de fato se organizou no
periodo colonial foi o curso de humanidades (“estudos inferiores”), que
tinha a duracio de seis a sete anos e cujo conteido reeditava o Trivium da
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Idade Média, isto é, a gramatica (quatro a cinco séries); esta, por sua vez,
dividia-se em gramatica inferior, média e superior, sendo que cada uma
das duas primeiras podia subdividirse em duas (inferior A e B e média A
e B); a gramatica era ensinada com o objetivo de assegurar expressio clara e
precisa. A dialética, chamada no Ratio de humanidades (uma série), destinava-
-se a assegurar expressdo rica e elegante. E a retérica (uma série) buscava
garantir uma expressio poderosa e convincente. No contetido trabalhado
nesses cursos o latim e o grego constituiam as disciplinas dominantes. A
elas subordinavam-se a lingua vernacula, a histéria e a geografia, ensinadas
na leitura, versdo e comentarios dos autores classicos.

Conforme o padre Leonel Franca (1952, p. 5), o Ratio Studiorum ou
Plano de Estudos da Companhia de Jesus desempenhou um papel de grande
importincia no desenvolvimento da educagio moderna.

Em termos historicos, foi por esse codigo de ensino que se pautaram
a organizaciio e as atividades dos numerosos colégios fundados e dirigidos
pela Companhia de Jesus. Essas instituicdes multiplicaram-se rapidamente,
chegando a um total de 728 casas de ensino em 1750, nove anos antes da
expulsio dos jesuitas do Brasil e dos demais dominios portugueses, e 23 anos
antes da supressio da Ordem pelo papa Clemente XIV.

Pedagogicamente, Leonel Franca considera que o Ratio foi aplicado com
éxito inquestionavel em todos os lugares. A obra educativa dos colégios jesui-
tas foi um dos fatores mais eficientes da Contrarreforma catélica, tendo se
formado neles um numero expressivo de grandes intelectuais entre os quais
se situam Descartes, Bossuet, Moliére, Corneille, Montesquieu, Rousseau,
Diderot, Richelieu, Calderon de la Barca, Lope de Veja, Miguel de Cervantes,
Vico, O'Connel, Anténio Vieira.

Gilberto Luiz Alves também destaca o éxito do método pedagdgico da
Companhia de Jesus vendo “um paralelo entre a agregacio dos padres jesui-
tas em torno do plano de estudos dos colégios e as manufaturas nascentes”
(ALvEs, 2005, p. 56). Na origem da manufatura ocorria a jun¢ao de artesdos
independentes trabalhando numa mesma oficina, utilizando em comum o
espaco fisico e os instrumentos de trabalho. De forma semelhante nos colé-
gios jesuitas “coexistiam padres com formagio comum, concebida mediante
o primado do artesanato, daf a capacidade que qualquer um deles revelava
para atuar nas mais diferentes areas do plano de estudos” (idem, ibidem). E,
assim como o passo seguinte da manufatura foi a divisdo do trabalho que
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permitiu reduzir ainda mais o custo das mercadorias, 0 aumento do numero
de estudantes e a maior concentragio de padres dedicados ao ensino nos
colégios jesuitas conduziram 4 divisio do trabalho didatico, dai resultando:
a criagio de espagos especializados para o ensino, materializados nas salas de
aula; maior desenvolwmento da seriagio dos estudos; maior diferenciacio
entre as areas do conhecimento; e o crescente numero de professores espe-
cializados por rea do saber. Por esse processo se reproduziria, na escola, “a
decomposicio do processo de trabalho em suas operagdes constitutivas e a
producio de trabalhadores especializados, caracteristicas fundamentais das
manufaturas” (idem, p. 57). Fazendo essas constatacoes, Gilberto Alves lembra
Que ndo apenas testemunhos contemporaneos, entre eles Francis Bacon, reco-
nheceram o colégio dos jesuitas como “a forma educacional mais avancada”,
Também historiadores atuais, mesmo nio alinhados com o idedrio inaciano,
identificam na organizacio do ensino jesuitico “um germe importante da
escola moderna” (p. 58).

E qual ¢ o idesrio pedagogico subjacente ao Ratio Studiorum?

As ideias pedagdgicas expressas no Ratio correspondem ao que passou a
ser conhecido na modernidade como pedagogia tradicional. Essa concepgio
pedagogica caracteriza-se por uma visio essencialista de homem, isto é, o ho-
mem é concebido como constituido por uma esséncia universal e imutavel.
A educacao cumpre moldar a existéncia particular e real de cada educando a
esséncia universal e ideal que o define enquanto ser humano. Para a vertente
religiosa, tendo sido o homem feito por Deus a sua imagem e semelhanca,
a esséncia humana ¢ considerada, pois, criacio divina. Em consequéncia, o
homem deve empenharse em atingira perfeicio humana na vida natural para
fazer por merecer a dadiva da vida sobrenatural.

A expressio mais acabada dessa vertente é dada pela corrente do tomismo,
que consiste numa articulagio entre a filosofia de Aristoteles e a tradicdo crists;
tal trabalho de sistematizacio foi levado a cabo pelo filésofo e telogo medieval
Tomas de Aquino, de cujo nome deriva a designacio da referida corrente.

E ¢ justamente o tomismo que est4 na base do Ratio Studiorum, que es-
tipulou na regra de nimero 2 do professor de filosofia que “em questdes de
alguma importancia nao se afaste de Aristételes” (FRANCA, 1952, p. 159). Ea
regra de nimero 6 recomendava falar sempre com respeito de Santo Tomds,
“seguindo-o de boa vontade todas as vezes que possivel” (idem, p. 159). Por
sua vez, a regra de niimero 30 do prefeito dos estudos recomenda que se
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coloque nas miaos dos estudantes a Summa Theologica de Santo Tomas, para
os tedlogos, e Aristoteles, para os filosofos (idem, p. 143).

A orientagdo indicada predominou no ensino brasileiro durante apro-
ximadamente dois séculos, isto é, até 1759, quando se deu a expulsio dos
jesuitas de Portugal e de suas colénias por ato do Marqués de Pombal, entio
primeiro-ministro do rei Dom José 1.

Mas se os jesuitas se reportavam fortemente a Santo Tomas de Aquino e

a Aristoteles, ndo parece procedente a visio que se difundiu segundo a qual,
por se situar na vanguarda da Contrarreforma, os jesuitas voltaram as costas
para a modernidade, buscando fazer prevalecer as ideias caracteristicas da
Idade Média. De fato, eles pretendiam, sim, defender a hegemonia catélica
contra os ataques da Reforma protestante. Mas, para isso, eles procuraram
compatibilizar a lideranca catélica com as exigéncias dos novos tempos
apoiando-se firmemente na heranca clssico-medieval. Ao mesmo tempo,
reformularam a escolastica absorvendo elementos proprios da época que
respirava o clima da Renascenca, em especial a questio do livre-arbitrio, uma
das ideias centrais da doutrina elaborada por Francisco Sudrez, o principal
tedlogo jesuita (Cesca, 1996, pp. 130-131). E o Ratio Studiorum foi, talvez, a
expressdo mais clara desse esforco que se traduziu na prética pedagégica dos
colégios jesuitas, como reconheceu Durkheim (1995, p. 235), para quem,
a0 mesmo tempo em que os jesuitas podiam langar mio dos classicos da
Antiguidade para promover a instrucdo cristd, em lugar da literatura que
lhe era contemporinea, ja que esta se encontrava impregnada de anticatoli-
cismo, a “pedagogia ativa” por eles propugnada constituia uma verdadeira
revolugio (idem, p. 242), situando-os na linha de superagio das praticas
educativas medievais em direcio a pedagogia moderna. Com efeito, é pro-
pria dos tempos modernos a emergéncia do individuo associado 4 ideia do
livre-arbitrio, o que conduz ao entendimento de que o homem em geral e,
por copisequéncia, também o homem cristio deve ser ativo, isto &, necessita
traduzir em agdes a fé que professa, ndo lhe bastando meditar e orar. Dai o
fervor missiondrio, de cardter militante e combatente que moveu os inacianos
levando-os a considerar a cruz e a espada como faces de uma mesma moeda.
Para isso, certamente contribuiu a experiéncia prévia e a mentalidade militar
do fundador da Companhia de Jesus, Inicio de Loyola.
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A “maquina mercante” e as’
metamorfoses na educagao

1. OS JESUTTAS E O SISTEMA MERCANTIL

ominam o campo intelectual do século
XVII no Brasil duas figuras de proa do
pensamento portugués, ambas jesuitas.

Gregorio de Matos (1623-1696)

pode ser considerado o “intelectual

tradicional”, em sentido gramsciano,
em seu lamento ante o avango da “mdquina mercante”
sobre os privilégios da nobreza e do clero. Anténio
Vieira (1608-1697), de sua parte, pode ser assimilado ao
“intelectual orginico” do Império portugués que busca
defendé-lo e darlhe condi¢oes de competitividade diante
das poténcias rivais, a Inglaterra e a Holanda.

Mas o que é a maquina mercante, pergunta Bosi para
responder:

Ao pé da letra, sio os navios do comércio, muitos deles
britinicos, franceses e batavos, que traziam mercadorias de

luxo, principalmente da india e da Europa. Aportavam na
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barra de Todos os Santos, aqui, nio sem escarnio, dita larga, jogando o poeta com

o duplo sentido fisico e moral do termo e insinuando a liberalidade perigosa com

que o porto se rendia aos tratantes de fora.
Figuradamente: “mdquina mercante” soa, aos nossos ouvidos de hoje, como

uma arguta metonimia do sistema inteiro, o mercantilismo [Bosi, 1992, p. 96).

-

Vale a pena transcrever todo o soneto “A cidade da Bahia”, escrito por RO Do

Gregorio de Matos no final do século XVII, onde o poeta exprime a imagem ' P. AN T ON 1O VI EIR A y
que estd sendo comentada: : DA COMPANHIA DE IESU
s
Triste Bahia! O quio dessemelhante Pr égador de Sua Alteza.

Estés e estou do nosso antigo estado! P R I ME Y R A P A RTE.

Pobre te vejo a ti, tu a mi empenhado, DEDICAD 4

INCIPE, N- .

Rica te vi eu j4, tu a mi abundante.

" AOP
A ti trocourte a maquina mercante, ‘ 3 .

Que em tua larga barra tem entrado,

A mim foi-me trocado e tem trocado

Tanto negdcio e tanto negociante. {

Deste em dar tanto aglicar excelente
Pelas drogas intteis, que abelhuda

Simples aceitas do sagaz Brichote.

; Wt SR
Oh se quisera Deus que de repente ; . EM L ISBO A

Um dia amanheceras tio sisuda NA. Oﬂicma de IOAM DA COST A,
Que fora de algoddo o teu capote! [apud Bost, 1992, p. 94]. 7

M. DC. LXXIX, :
« » T Privilegio Redl. C

Alfredo Bosi esclarece-nos que, no soneto, “Brichote” é o depreciativo de €om sadas as Tsengas , & Frivilegio
British: “a colénia foi simpléria, ao passo que o mercador inglés, o Brichote, :
foi sagaz” (p. 977. \ o L i

Enquanto Gregorio de Matos lamenta a nova situaciio, ja que impotente . ' .
para fazer prevalecer o seu desejo de perpetuar o “antigo estado”, Anténio  Capa dos Sermdes do Pe. Antonio Vieira, publicados em 17 volumes entre 1679-
Vieira procura mover-se nessa nova situa¢io buscando dela tirar proveito: e 1748. Fonte: Biblioteca José e Guita Mindlin. Foto: Lucia M. Loeb (Destaques:

da Biblioteca InDzsaplmada de Guita ¢ José Mindlin - Vol. 1: Brasiliana. Epuse/
Vieira, ao contririo do poeta saudoso do “Antigo Estado”, sabia que a : Farese/Edigoes Biblioteca Nacwnal Fotografia de Lucia Mmdlm Loeb.
maquina mercante viera para ficar, irreversivel, inexoravel. E que, sendo inutil . Copyright José Mmdlm)

lastimar a sua intrusio nos portos da Colénia, importava domina-a imitando os
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seus mecanismos e criando, na esfera do poder monarquico luso, uma estrutura

similar que pudesse vencé-la na concorréncia entre os impérios [idem, p. 120].

Com esse entendimento, Vieira ira aconselhar o rei Dom Jodo IV a
fundar uma Companhia das Indias Ocidentais com base em capitais
judaicos. Recordese que Vieira foi grande defensor dos cristdos novos, isto
é, dos judeus convertidos ao cristianismo. Nessa proposta que, de fato, se
concretizou em 1649 com a criagio da Companhia Geral do Comeércio do
Brasil, Vieira seguiu o modelo das poténcias rivais: a Inglaterra, que havia
criado em 1599 a Companhia das Indias Orientais; e a Holanda, que criou,
também ela, em 1602, uma Companhia das Indias Orientais e, em seguida,
a Companbhia das Indias Ocidentais, que desempenhou papel importante
quando da invasio do Nordeste brasileiro.

Mas Vieira, contraditoriamente, ainda se punha contra determinados
aspectos da nova situagio, mantendo-se fiel 4 autonomia da Ordem dos
Jesuitas diante do poder laico que tendia a dominar o aparato estatal.
Posicionou-se decididamente do lado dos jesuitas nos conflitos com os
colonos do Grio-Pari assim como no embate com os bandeirantes a
propésito da escravizagio dos indios. Nesses episodios sofreu graves revezes
sendo confrontado com Antonil (Joio Antonio Andreoni, 1650-1716), outro
jesuita, este trazido da Itilia pelo préprio Vieira. Antonil, porém, embora
apadrinhado por Vieira, dele se afasta e passa a fazerlhe franca oposicio.
O autor de Cultura e opuléncia do Brasil, considerado o nosso primeiro
economista, ird constituirse no “intelectual orginico” do novo regime,
atuando firmemente na articulacio dos padres dirigentes da Companhia de
Jesus com a nova situacio: “Se em Vieira ainda se manifestam escriipulos
motivados por sua formagio escolastica (a teologia implicita no antigo
Direito Natural das Gentes limitava os poderes do colonizador), em
Andreoni a consciéncia moral ja estava inteiramente dobrada as razdes do
mercantilismo colonial” (idem, p. 154). -

A contraposicio entre Vieira e Antonil, ambos jesuitas, alerta-nos para
a necessidade de se evitar uma visao simplista do cariter objetivamente
complexo da realidade histérica. O livro de Antonil, denominado Cultura e
opuléncia do Brasil (ANDREONI, 1967), foi escrito entre 1708 e 1710 e publica-
do em 1711 em Lisboa, com autoriza¢io das autoridades religiosas, mas nio
chegou a circular, pois, ainda na tipografia, foram ordenados pelas autorida-
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des portuguesas o seu confisco e destruicio. As hipoteses levantadas pelos
historiadores para explicar esse ato sdo de ordem mercantilista: “cada nacao
procurava manter segredo sobre as suas riquezas e as suas praticas comerciais
e manufatureiras” (CAMPOs, 1996, p. 10). E o livro discorria sobre as técnicas
de producio do agtcar e revelava as recentes descobertas de minas de ouro
indicando os caminhos para se chegar até elas. Além disso, como o livro
mostrava “um Brasil muito mais rico e dindmico que a decadente metrépole
portuguesa”, o governo teria temido que sua divulgacio pudesse “fortalecer
nos brasileiros sentimentos nativistas” (idem, p. 11).

Assim, embora o livto de Antonil estivesse sintonizado com os interesses
da Coroa portuguesa ao revelar as riquezas de sua mais préspera colénia que
poderia trazer enormes beneficios para a metrépole, essa mesma revelagio, ao
ser divulgada, foi interpretada como perigosa e lesiva aos interesses da mesma
metrépole. Em contrapartida, a tomada de posi¢io de Antonil, ao lado de Jorge
Benci, em favor da pretensio dos paulistas de sujeitar os indios ao trabalho
escravo, entrou em rota de colisio com Vieira, que, seguindo a posi¢io tradi-
cional dos jesuitas, se opunha a escravizacdo dos indios. Essa controvérsia, no
entanto, ja sinalizava que o conflito que iria explicitar-se em meados do século
XVIII entre os colonos e o governo portugués, de um lado, e os jesuitas, do
outro, era de cariter fundamentalmente econdmico e, quando muito, apenas
secundariamente, de ordem filosofica ou doutrinaria.

Com efeito, nio fosse assim, nio seria possivel entender que mesmo os
jesuitas contrarios a escravizacio dos indios, como Vieira, nada fizeram em
relacio aos horrores da escravizagdo africana, sendo, ao contrario, eles pré-
prios donos de escravos. Magno Vilela assim descreve a situacio de Vieira:

Ele tinha principios, em nome dos quais denunciava os males da escravidao,
conforme atestam os seus escritos. Mas, por outro lado, esse pregador de princi-
pios (e de pgincipios que nio eram propriamente uma legitimaggo dos cativeiros)
também estava enredado, naquela sociedade colonial em que vivia, numa trama
de interesses conflitantes. O seu proprio destino estava ligado, por lagos fortes,
ao de um grupo religioso: a Companhia de Jesus, sustenticulo de sua vida e de

sua acio, que era possuidora de escravos [ViLELA, 1997, p. 121).

E os jesuitas, ja que aceitavam a escraviddo como inelutavel no contexto
da coldnia, irdio ter seu préprio teérico a assumir a tarefa de aconselhar os



68 DERMEVAL SAVIANI

senhores exortando-os a agirem como cristios, suavizando o fardo dos escra-
vos. Trata-se do padre jesuita italiano Jorge Benci, que viveu no Brasil entre
1681 e 1700, tendo aqui publicado o livio Economia cristd dos senhores no
governo dos escravos (Bencl, 1977), onde também desenvolve uma pedagogia
especifica voltada para a educagdo dos escravos, conforme a tese de Ana
Palmira Casimiro (2002).

2. A ADMINISTRAGAO TEMPORAL DOS BENS DIVINOS

Desde as cartas do padre Manuel da Nébrega ja se pode perceber o alto
grau de envolvimento dos jesuitas com as questdes materiais. Para manter
as obras espirituais, em especial 0s colégios, era necessario administrar bens
materiais. Alids, esses bens eram considerados divinos, pois eram condicio
para a realizagio do projeto de cristianizacio, concorrendo todas as acdes,
materiais e espirituais, para a maior gléria de Deus, conforme o lema da or-
dem: ad maiorem Dei gloriam. E os jesuitas, como guardides dos bens divinos,
logo desenvolveram a consciéncia de que “uma posi¢io passiva de somente
obter vantagens e propriedades a partir de doagées e isencdes ndo garantiria
o crescimento e a estabilidade desejada”. Logo, “era necessario atuar de forma
direta e intensa, gerindo as fazendas e engenhos, controlando a producio e
planejando a melhor estratégia que redundasse numa boa rentabilidade”
(AssUNCAO, 2004, p. 434).

Com esse entendimento os inacianos foram constituindo, a partir dos
favores e protecio da Coroa e doacdes de particulares, um imenso patriménio
que incluia, além de colégios, seminarios e igrejas, casas de aluguel, terras de
cultivo, fazendas, engenhos, currais e, como agentes produtores em todas
essas propriedades, cbnsideravel nimero de escravos. Serafim Leite dedica o
livro 11 do tomo I de sua Histéria da Companhia de Jesus no Brasil aos “meios
de subsisténcia”. Ai descreve a dotacdo real; as terras e herangas, incluindo-
-se o navio da Companbhia; e a industria pastoril e agricola compreendendo
. a criagdo de gado, industria agricola e canaviais (Letrg, 2000, tomo I, livro
11, pp. 107-186).

Na administracio desses bens, os religiosos portavam-se de forma seme-
lhante aos agentes econdmicos leigos. Os jesuitas gerenciavam uma grande

HISTORIA DAS IDEIAS PEDAGOGICAS NO BRASIL

empresa moderna, conforme a logica dos latifindios monocultores. E, como
o principal da produgio se destinava ao mercado europeu, eles estavam
atentos s oscilacdes das cotacdes do acicar, buscando redirecionar a pro-
ducio para outros produtos agricolas e aplicando as receitas na compra de
propriedades para arrendamento, demonstrando sintonia com as regras do
jogo do capitalismo em ascensdo. Concorriam, pois, com os empreendedo-
res seculares em condicdes vantajosas, pois, além de contar com frequentes
doagbes, com os favores reais e isencio de tarifas, desfrutavam da mio de
obra gratuita dos indios reunidos em aldeamentos dirigidos pelos jesuitas.
Ato continuo, passaram a ser acusados pelos empreendedores seculares de
concorréncia desleal, de exploracio dos indigenas e de serem lesivos aos
interesses da Coroa.

Essas acusacdes assumiram caracteristicas mais agudas nas capitanias do
Norte, entio reunidas sob o estado do Griao-Para e Maranhio, cujo gover-
nador era Francisco Xavier de Mendonga Furtado, nomeado por seu irméo,
Sebastizo José de Carvalho e Melo, futuro Marqués de Pombal. Especialmente
para essa regido foi tracada a “politica dos diretérios”, mediante lei decretada
por Carvalho e Melo em 3 de maio de 1757. Por essa politica determinou-se
o uso do portugués como lingua obrigatéria nas comunidades rurais e pelas
populacdes indigenas e procurou-se transformar os indios em colonos, como
mio de obra assalariada, visando a garantir a ocupacio do solo e a defesa do
territério portugués. Para tanto foram também instituidos governos leigos
para substituir o controle indigena até entdo efetuado por religiosos, em
especial os jesuitas.

Ao quadro econdémico descrito juntou-se a questdo politica das terras
missioneiras, quando as coroas de Espanha e Portugal se voltaram conjunta-
mente contra os jesuitas. Por um acordo de 1725 que previa o casamento do
herdeiro do trono espanhol, Dom Fernando, com Dona Maria Barbara de
Braganca e de Dom José, herdeiro do trono portugués, com Dona Mariana
Vitéria de Bourbon, o que se efetivou em 1729, as duas Coroas uniram-se.
E, em 1750, mesmo ano em que ascendeu ao trono Dom José 1, celebrou-
se o Tratado de Madri, que aboliu o Tratado de Tordesilhas e dividiu as
coldnias da América entre Portugal e Espanha conforme o principio do Ud
Possidetis, isto &, de acordo com o dominio efetivo dos territérios. Estando
contra os termos do Tratado de Madri, os jesuitas indispuseram-se com as
duas Coroas. O cumprimento do Tratado esbarrou na resisténcia de cerca
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Capa do poema éplCO O Uraguay ,em que Basiho da Gama faz o
elogw do Marques de Pombal Fonte: Blblloteca ]osé e Guita’ MmdhrL

.~ Foto: Lucia M: Loeb (Destaques da B;blwteca InDzsczpknada de Guua_'
 eJosé Mmdlm VoL 1: Brasnhana EDUSP/FAPESP/EdlgoeS‘ Blblloteca
- Nac:ona] Fotograﬂa de Luc:a Mmdhn Loeb Copynght]osé Mmdlm)
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de cem mil indios cristianizados das missdes guaranis, vencida pela forca das
armas. A epopeia mereceu o registro poético por ambos os lados. Basilio da
Gama era estudante jesuita quando ocorreu o decreto da expulsio e, tendo
obtido a protecio do Marqués de Pombal, torna-se a ele reconhecido. Dai que
no poema épico O Uraguay, a par de reconhecer o heroismo dos indigenas,
faz a louvacio de Pombal, enaltecendo os feitos do comandante das tropas
lusitanas, Gomes Freire de Andrade, que aparece no poema umas vezes sob
o nome “Andrade”, outras como “General”. O papel de vildes é reservado
aos jesuitas, representados por Tedeu e Balda. Este, descrito como o padre
Lourenco Balda que Basilio da Gama, em nota de rodapé da pagina 49, con-
sidera que “foi uma das cabeg¢as mais tenazes e que mais animava os indios
a rebelidgo”. O heroismo dos indigenas é cantado especialmente nas figuras
dos chefes Cacambo e Sepé.

|A louvagio:] Entra no povo e ao templo se encaminha
QO invicto Andrade; e generoso, entanto,
Reprime a militar licenca, e a todos
Co’a grande sombra ampara: alegre e brando
No meio da vitéria. Em roda o cercam
(Nem se enganaram) procurando abrigo
Chorosas maes, e filhos inocentes,
E curvos pais e timidas donzelas.
Sossegado o tumulto e conhecidas
As vis astiicias de Tedeu e Balda,
Cai a infame Republica por terra.
Aos pés do general as toscas armas
J4 tem deposto o rude Americano,
Que reconhece as ordens e se humilha

Ea image{n do seu rei prostrado adora [Gama, 2006, pp. 98-99].

[O heroismo:} Nio me chames cruel: enquanto é tempo
Pensa e resolve, e, pela mao tomando
Ao nobre embaixador, o ilustre Andrade
Intenta reduzi-lo por brandura.
E o indio, um pouco pensativo, o brago

E a m3o retira; e, suspirando, disse:
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Gentes de Europa, nunca vos trouxera

O mar e o vento a nés. Ah! nio debalde
Estendeu entre nés a natureza

Todo esse plano espago imenso de aguas.
Prosseguia talvez; mas o interrompe

Sepé, que entra no meio, e diz: Cacambo
Fez mais do que devia; e todos sabem

Que estas terras, que pisas, o céu livres
Deu aos nossos Avés; nés também livres
As recebemos dos Antepassados:

Livres hiao de as herdar os nossos filhos.
Desconhecemos, detestamos jugo

Que nio seja o do céu, por mio dos padres.
As frechas partirio nossas contendas p
Dentro de pouco tempo: e o vosso Mundo,
Se nele um resto houver de humanidade,
Julgard entre nds; se defendemos

Tu a injustica, e nés o Deus e a Patria [idem, pp. 45-46].

Mas, do lado dos vencidos, um outro poema, O lunar de Sepé, imortaliza
a epopeia. Das trinta estrofes do poema reproduzo, aqui, as duas primeiras,
a 262 e a ultima:

Eram armas de Castela

Que vinham do mar de além;
De Portugal também vinham,
Dizendo, por nosso bem;
Mas quem faz gemer a terra...

Em nome daspaz no vem!
\

Mandaram por serra acima :

Espantar os coracdes; -~ Catecismo em lmgua guarani. Impressao feita pelos {ndiOS nas misses jesuiticas
Que os Reis vizinhos queriam ‘da regido plat:ma Fonte: Biblioteca José e Guita Mmd.lm Foto: Lucia M. Loeb
Acabar com as Misses, _ (Destaques da Blbhoteca InDisciplinada de Guita e José Mindlin - Vol. 1: Brasnllana._‘; _
Entre espadas e mosquetes, EDUSP/FAPESP/Edlqoes Biblioteca Nacional. Fotograﬁa de Lucia Mmdlm Loeb.

Entre langas e canhdes! COPYnght José Mindlin).
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E ja rodavam ginetes

Sobre os corpos dos infantes

Das Sete Santas Missoes,

Que pareciam gigantes!...
"Na peleja tio sozinhos...

Na morte tio confiantes!...

Eram armas de Castela

Que vinham do mar de além;

De Portugal também vinham,

Dizendo, por nosso bem:

Sepé - Tiaraju ficou santo

Amen! Amen! Amen! {ALves FiLvo, 1999, pp. 110-112].

As tratativas para a definicio da fronteira da parte norte foram tio pro-
blemiticas como aquelas da regido platina. Francisco Xavier de Mendonca
Furtado, governador do estado do Grio-Para e Maranhio descreve, em suas
cartas ao seu irmio, o Marqués de Pombal, as vantagens comerciais que os
religiosos tinham em relagfio aos seculares. Na carta de 21 de novembro de
1751, calculando as taxas de imposto pagas por estes, chega ao total de 80%,
enquanto os religiosos eram isentos de todas as taxas. E conclui:

Como os Regulares, assim como nio pagam os direitos dos efeitos da terra
também nédo pagam, com o pretexto das missGes, nem o Consulado e Mercearia,
em Lisboa, nem neste Estado a Alfaindega, e como nio pagam direitos em parte
alguma, se demonstra por um verdadeiro cilculo que na balanga do comércio vém
a ganhar os padres 80 por 100 contra os seculares, e dele compreendera V. Exa. o
progresso que podem fazer os pobres negociantes quando tém contra si o Corpo
Poderoso com 80 por 100 de ganho certo no comércio contra eles [MENDONGA,
1982, pp. 31-32].

Além disso, relata as usurpagdes que os padres empreendiam contra a li-
berdade dos indios; a posse dos bens situados nas terras em que eles moravam;
avenda das drogas que, por ordem deles, os indios iam buscar no sertio; e a
venda das carnes e couros e dos peixes obtidos com o trabalho dos mesmos
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indios. Nio obstante todas as dentincias, os jesuitas obstinavam-se em suas
praticas e ousadamente se recusavam a cumprir as bulas e ordens papais,
assim como as determinacdes reais, o que conduziu a um conflito insolavel
com a Coroa portuguesa que culminou na expulsio decretada em 1759.



As ideias pedagogicas do despoti%mgﬂ ks
esclarecido (1759-1827)

1. POMBAL E 0 ILUMINISMO PORTUGUES

século XVIII foi marcado, em Portugal,
pelo contraste entre a atmosfera
religiosa, ainda dominante, com seu
séquito de crendices, e a visio raciona-
lista pautada pela légica; entre o anseio
por mudangas e o peso das tradicdes;
entre fé e ciéncia. A penetragio das novas ideias, de
influéncia iluminista, dava-se especialmente a partir de
portugueses residentes no exterior como Dom Luis da
Cunha, Luis Anténio Verney, Alexandre de Gusmio e
o proprio Sebastifio José de Carvalho e Melo, que viriaa

ser o Marqués de Pombal. A esses, que exerceram algum
tipo de fungdo diplomatica, acrescentam-se outros que,
por serem acusados de judaizantes, foram perseguidos
pela Inquisiciio, como foi o caso de Anténio Nunes
Ribeiro Sanches. Pelos seus vinculos com outros paises
europeus, em especial com Inglaterra, Itilia e Franga, '
esses personagens eram chamados de “estrangeirados”.
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> Biblioteca Nacional - Brasil.
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O Marqués de Pombal estuda com os arquitetos a reconstrugio de Lisboa.-
destruida pelo terremoto de 1755. Fonte: Biblioteca Nacional de Portugal,
Lisboa. ‘
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Defendiam o desenvolvimento cultural do Império portugués pela difusio
das novas ideias de base empirista e utilitarista; pelo “derramamento das
luzes da razio” nos mais variados setores da vida portuguesa; mas voltaram-
-se especialmente para a educagio que precisaria ser libertada do monopdlio
jesuitico, cujo ensino se mantinha, conforme entendiam, preso a Aristételes
¢ avesso aos métodos modernos de fazer ciéncia.

Essa nova tendéncia comegou a pressionar por reformas no plano politico
no final do reinado de Dom Jodo V. Mas a nova situacio se impds com o
advento, em 1750, do rei Dom José I e a consequente nomeacio do futuro
Marqués de Pombal como ministro.

Sebastifio José de Carvalho e Melo nasceu em 1699. Sua familia, embora
de origem nobre, ndo era rica. Ja que se dedicava 4 magistratura, pode-se falar
em uma nobreza togada. Nessa condigiio, a ascensdo social se daria nio em
funcio do nascimento, mas pelas posses e pelos cargos ocupados. Carvalho
e Melo estava situado, assim, entre a nobreza e a burguesia. As ambicdes
politicas que alimentava s6 comecaram a apresentar alguma perspectiva
quando, ja com quase 40 anos, se deslocou para a corte da Inglaterra como
diplomata. Ficou 14 em torno de cinco anos, tendo desenvolvido antipatia
por aquele pais que, segundo ele, representava uma ameaca em relacio ao
dominio do Brasil. Voltou para Lisboa em 1743, mas em dezembro de 1744
recebeu nova missdio diplomatica, sendo enviado para a corte da Austria.
Ali teve contato com a imperatriz Maria Teresa, que ascendera ao trono em
1740. Na linha do despotismo esclarecido, Maria Teresa iria empreender a
reforma da instrucio, submetendo-a ao Estado e afastando-a da influéncia
da Igreja. Com base nas experiéncias adquiridas em Londres e em Viena, o
futuro Marqués de Pombal buscava conquistar em sua pétria algum cargo
importante no qual pudesse pdr em prética novos modelos econdémicos e
politicos. Mas teve que esperar até a morte de Dom Jodo V, ocorrida em 31
de julho de 1750. .

Com a ascensio ao trono de Dom José 1, aclamado rei em 7 de setembro
de 1750, Sebastifio José de Carvalho e Melo integra o gabinete como minis-
tro responsavel pela Secretaria do Exterior e da Guerra. Pouco a pouco, foi
ganhando proeminéncia no governo, legislando, inclusive, nos ambitos de
competéncia de outros ministros. E, em 1756, assume o cargo de secretirio
de Estado dos Negécios do Reino, o posto mais alto do governo, tornando-se
ministro plenipotencidrio. Em junho de 1759, recebe o titulo de Conde de
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Qeiras e em 1769 torna-se Marqués de Pombal, denominacio que o consagrou
tanto na politica como na historiografia.

Como ministro de Dom José I, Carvalho e Melo soube tirar proveito
politico do terremoto que destruiu Lisboa em 1755, conforme ele proprio o
proclamou explicitamente. No Discurso politico sobre as vantagens que o reino
de Portugal pode alcangar da sua desgraga por ocasido do memordvel Terramoto
do 12 de novembro de 1755, ele ird afirmar a importincia de certos fendmenos
naturais para revolucionar a politica estatal: “depois do ‘fenémeno’, uma
nova claridade se derramou sobre os espiritos” (Scuwarcz, 2002, p. 96). To-
mando medidas imediatas de reconstrucio da cidade, Pombal foi firmando-se
perante a nac¢do. Granjeava apoios e concentrava poder, para pdr em ac¢do
seu projeto modernizador cujo ponto de partida era retirar Portugal da
dependéncia inglesa. Pois, como afirmara no mesmo discurso, “a Inglaterra
fazendo-se senhora de todo o comércio de Portugal, todos os negécios de esta
monarquia passavam pelas suas mios. Os ingleses eram ao mesmo tempo os
patrdes e os feitores dos viveres desse pais” (idem, p. 440, nota 51). Essa era
a condicdo preliminar de seu projeto de cunho mercantilista que implicava,
pelo aproveitamento racional da riqueza propiciada pelo ouro do Brasil, a
instalacdo de industrias e a dinamizacio do comércio.

Sobre a base da reforma urbana de Lisboa implantava-se o regime do
“despotismo esclarecido”, doutrina cuja versio portuguesa foi idealizada
pelo préprio Pombal e “que se manteve dominante até a revolucio liberal
de 1820” (idem, p. 99). Nas Observagdes secretissimas do Marqués de Pombal,
Sebastido Jos¢ de Carvalho e Melo, na ocasido da inauguracdo da estdtua equestre
no dia 6 de junho de 1775 e entregues por ele mesmo, oito dias depois, ao senhor
rei d. José 0 19, Pombal apresenta os nove principios basicos do novo Estado
por ele instituido: “o desenvolvimento da cultura geral, o incremento das
industrias, o progresso das artes, o progresso das letras, o progresso cientifico,
a vitalidade do comércio interno, a riqueza do comércio externo, a paz poli-
tica, a elevagdo do nivel de riqueza e bem-estar” (idem, p. 113). Esse regime
subordinou os organismos politicos e sociais ao poder central; enquadrou
a nobreza eliminando os privilégios de nascimento; nobilitou os agentes da
industria e do comércio; neutralizou os conflitos de classe; extinguiu a Con-
fraria do Espfrito Santo da Pedreira ou Mesa dos Homens de Negécios (1755),
criando a Junta do Comércio (1756) e a Aula do Comércio (1759); instituiu a

politica dos diretérios visando a subtrair os indigenas do controle eclesial
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(1757); expulsou os jesuitas (1759); vinculou a Igreja ao Estado, tornando-a
independente de Roma (1760); criou o Colégio dos Nobres (fundado em 1761
e aberto em 1766); aboliu a diferenca entre cristios velhos e novos (1768);
criou a Real Mesa Censoria (1768); secularizou a Inquisicio, tornando-a um
instrumento do Estado (1769); e decretou a reforma dos estudos menores
(1759) e maiores (1772).

Por meio do Alvara de 28 de junho de 1759, determinou-se o fechamento
dos colégios jesuitas introduzindo-se as aulas régias a serem mantidas pela
Coroa. Nesse mesmo ano foi fechada a Universidade de Evora, fundada em
1558 pelos jesuitas e por eles dirigida. Note-se que esse Alvara é anterior 4 ex-
pulsio dos jesuitas determinada pela Lei de 3 de setembro de 1759, pela qual
o rei Dom José I ordenou que os religiosos da Companhia de Jesus “fossem
tidos, havidos e reputados como desnaturalizados, proscritos, e exterminados
do territorio portugués e de todas as terras de além-mar”.

2. AREFORMA DOS ESTUDOS MENORES

O Alvari de 28 de junho! ateve-se  “reforma dos estudos menores”, que
correspondem ao ensino primario e secundario. Apés um predmbulo, o do-
cumento trazia as disposicdes relativas ao diretor de estudos e aos professores
de gramatica latina, de grego e de retérica. Como se vé, o objeto desse Alvara
privilegiou os estudos das chamadas “humanidades”, portanto, o ensino
correspondente ao nivel secundério. Os estudos de nivel primario, ou seja,
as aulas régias de primeiras letras que comp&em a parte inicial dos estudos
menores, serdo incluidas na segunda fase da reforma regulada em lei de 1772,
como veremos mais adiante.

L. O texto completo do Alvara de 28 de junho de 1759, acompanhado das
“Instrugdes”, encontra-se transcrito em Cardoso (2002, pp. 292-315) e, também,
no volume Aula do Commercio, publicado em 1982 pela Biblioteca Reprografica
Xerox, em comemoragio ao bicentenario da morte do Marqués de Pombal
(MENDONGA, 1982, pp. 209-213 e 467-495), estando o texto das “Instrucdes” na
forma de facsimile. Nesse volume, organizado por Marcos Carneiro de Mendonga,
estdo transcritos 83 documentos, sendo 58 em fac-simile.
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O preimbulo inicia-se com o rei ressaltando a importincia da cultura das
ciéncias e destacando o cuidado a elas dispensado pelos seus predecessores
ao animar os estudos publicos. Em seguida, ¢ feita uma critica incisiva ao
estado lastimavel em que se encontra o “estudo das letras humanas” por obra
dos jesuitas, cujo método é taxado de “escuro e fastidioso”; pois, apds “oito,
nove e mais anos” perdidos nas “miudezas da Gramatica” e “destituidos das
verdadeiras no¢des das linguas latina e grega”, nio era possivel falar e escrever
nessas linguas “com a mesma facilidade e pureza que se tém feito familiares a
todas as outras nacdes da Europa que aboliram aquele pernicioso mértodo”.
Ao contrario disso, os jesuitas mantiveram esse método nocivo, distraindo
os seus vassalos “do progresso de suas aplicacdes” para que “cultivassem uma
subordinacio e dependéncia tio injustas como perniciosas”. Mencionando
as adverténcias anteriores que predisseram, “pelos erros do método, a futura
e necessaria ruina de tdo indispensaveis estudos”, o Alvara declara “extintas
todas as classes e escolas” até entdo dirigidas pelos jesuitas. E ordena “que no
ensino das classes e no estudo das letras humanas haja uma real reforma” em
Portugal e em todos os seus dominios. Em seguida, apresenta as disposi¢6es
que constituem a reforma anunciada:

1. Disposices relativas ao diretor de estudos: o Alvara criou a figura
do diretor de estudos, com as atribuicdes de supervisionar o ensino
e apresentar relatério anual sobre o estado em que se encontram os
estudos visando a evitar os abusos e sugerir os meios “mais convenien-
tes para o adiantamento das escolas”; advertir e corrigir os professores
que ndo cumprirem com suas obrigagdes dando ciéncia dos que nido
se emendarem 4 Sua Majestade para castigd-los com a privacio do
emprego e outras penalidades; diante das discordias provenientes da
contrariedade de opinides dos professores, cabera ao diretor “extirpar
as controvérsias” e “fazer que entre eles haja uma perfeita paz € uma
constante uniformidade de doutrina” em beneficio da profissio e do
aproveitamento dos alunos.

2. Disposicoes relativas aos professores de gramaitica latina: abertura
imediata, em cada bairro de Lisboa, de uma classe gratuita de grama-
tica latina com um professor para ensinar segundo os novos métodos;
ampliacio do ntimero de classes com o crescimento da populagdo
da cidade; sendo irregular a distribui¢io dos habitantes pelos bair-
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ros, “que se estabelecam logo, oito, nove ou dez classes repartidas
pelas partes que parecerem convenientes ao Diretor dos Estudos”, a
quem cabe nomear os professores, cuja subsisténcia ¢ garantida pela
Coroa; adota-se em todas as classes o “Novo Método da Gramatica
Latina” do padre Anténio Pereira, da Congregagio do Oratério ou
a “Arte da Gramatica Latina reformada por Anténio Félix Mendes,
professor de Lisboa”, com a exclusio de todas as demais; e proibe-
-se explicitamente a “Arte de Manoel Alvares”, compéndio que era
adotado nos colégios dos jesuitas, proibindo-se igualmente os seus
comentadores; estabelecem-se em cada uma das vilas das provincias
“um ou dois professores de Gramatica Latina”, custeados também por
provisoes reais, sendo a escolha dos professores efetuada “por rigoroso
exame feito por comissarios deputados pelo Diretor-Geral”; ninguém
podera ensinar “nem publica nem particularmente, sem aprovagio
e licenca do Diretor dos Estudos”, sendo que a concessao dependeri
de aprovacio em exame feito por dois professores régios, devendo o
pretendente preencher os requisitos de “bons e provados costumes”
e “de ciéncia e prudéncia”; concede-se a todos os professores régios
o privilégio de nobres.

Disposicdes relativas aos professores de grego: determina-se que havera
quatro professores de grego em Lisboa, dois em cada uma das cidades
de Coimbra, Evora e Porto e um “em cada uma das outras cidades
e vilas que forem cabegas de comarca”, gozando todos dos mesmos
privilégios daqueles de Lisboa; passados um ano e meio da instalacio
das classes de grego, os discipulos “que estudaram um ano com apro-
veitamento notorio” atestado por seus professores mediante exames
publicos e qualificados pelo diretor-geral, “além de se levar em conta
o referido ano na Universidade de Coimbra para os estudos maiores”,
terdo preferéncia “em todos os soncursos das quatro Faculdades de
Teologia, Canones, Leis ¢ Medicina” em relacio aqueles que nio
fizeram os referidos estudos.

Disposicdes relativas aos professores de retérica: em similitude com
o estipulado para os professores de grego, também neste caso havera
quatro professores de retérica em Lisboa, dois em cada uma das
cidades de Coimbra, Evora e Porto e um nas outras cidades e vilas
cabecas de comarca, tendo todos as mesmas obrigacées e gozando dos
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mesmos privilégios ja indicados para os professores de gramatica latina
e grego; apds um ano e meio da implantacio das classes de retérica,
“ninguém seja admitido a matricular-se na Universidade de Coimbra
em alguma das ditas quatro faculdades maiores sem preceder exame
de retérica feito na mesma cidade de Coimbra”.

Complementa o Alvara um anexo contendo “instrugdes para os profes-
sores de Gramatica Latina, Grega, Hebraica, e de Retérica”.

1.

Instrucdes para os professores de gramatica latina: as instrucoes es-
tio distribuidas em 23 parégrafos, destacando, nos trés primeiros, a
importincia do estudo da lingua latina. Indica, no quarto paragrafo,
“Que deve ser em vulgar o método para aprender os preceitos da
Gramidtica, pois ndo hd maior absurdo que intentar aprender uma
lingua, no mesmo idioma que se ignora”. E justifica a escolha do
“método abreviado feito para uso das Escolas da Congregacio do
Oratério, ou da Arte de Gramatica latina reformada por Antonio
Feélix Mendes” com o seguinte argumento: elas atendem ao requisito
de que “o método deve ser breve, claro e ficil, para nio atormentar
a0s estudantes, com uma multidio de preceitos que, ainda em idades
maijores, causam confusio”. O parigrafo 5° propde aos professores
o recurso a Minerva de Francisco Sanches. No parigrafo 6° é desta-
cada a utilidade de se langar m3o das nogdes da lingua portuguesa,
mostrando a analogia com a latina para que os alunos percebam
com mais facilidade os principios da gramatica latina. O paragrafo 7°
sublinha a importincia da repeticdo para estabelecer os rudimentos
da matéria que estd sendo estudada, no caso a gramaitica da lingua
latina. Nos paragrafos seguintes, até o 13°, é recomendada aos pro-
fessores a escolha de deter'minadosvvlivros, citando-se explicitamente,
no 11 pardgrafo, para o caso da ortografia, “a que compds o nosso
Luiz Antonio Verney, breve e exata”. Os 14° e 15° paragrafos tratam
das composi¢Ses em latim, recomendando que s6 sejam introduzidos
nos estigios mais avan¢ados do estudo, passandose dos temas mais
faceis para os mais dificeis. O 16° paragrafo recomenda que nio se
fale latim nas classes, “pelo perigo que ha de cair em infinitos bat-
barismos, sem que, alias, se tire utilidade alguma do uso de falar”.
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Mas permite ao professor lancar mio dessa pratica “depois que os
estudantes estiverem com bastante conhecimento da lingua” e desde
que se preparem previamente em casa, ‘com algum diilogo, ou his-
téria que hajam de repetir na classe”. A pratica de recitar versos de
cor, “confusamente e sem escolha”, deve ser substituida, conforme
determina o 17° paragrafo, por passagens em prosa ou em verso, “nas
quais haja alguma coisa 1til e deleitavel que possa, a0 mesmo tempo,
servirlhes de exercicio e de instru¢io”. O 18° parigrafo exorta a prati-
ca da religido, conforme os preceitos da Igreja Catolica; e o paragrafo
seguinte incita ao respeito aos superiores. O 20° paragrafo trata do
calendario letivo determinando que “as horas da classe serdo ao
menos trés horas de manhi e outras tantas de tarde”, havendo sueto
(feriado escolar) as quintas-eiras, exceto quando houver dia santo na
semana. “As férias grandes sero unicamente o més de Setembro”;
havers, ainda, férias de oito dias no Natal, em toda a semana santa
e nos trés dias proximos 4 quaresma (carnaval). O 21° parégrafo veta
a admissdo, por um professor, de aluno “saido da classe de outro
professor, sem que deste apresente atesta¢do, pela qual conste que
nio desmerece o aceitat-se”; ao arbitrio do diretor, “sera castigado o
que tal estudante receber”. O 22° paragrafo regula os casos de castigo
mais severo, que o professor deve comunicar ao diretor para que este
tome as providéncias. Finalmente, o 23° paragrafo prevé que, em
caso de moléstia grave, o professor sera substituido para que, por
nenhum modo, “suceda pararem os estudos”.

Instrucdes para os professotes de grego e hebraico: essas instrucdes
estdo distribuidas em dez paragrafos, sendo que nos nove primeiros
sdo dadas as recomendacdes para o estudo da lingua grega seguindo
os mesmos principios que orientaram as instrugdes para a lingua
latina especificados, é claro, para o caso do grego: no ensino
de gramatica se utilizara o “Epitome do Método de Port-Royal,
traduzido em portugués” passando, ap6s os estudos dos primeiros
elementos das declinacdes e conjugagdes, para o Evangelho de Sdo
Lucas ou os Atos dos Apéstolos ou trechos escolhidos de Herodoto
e de Xenofonte, Caracteres de Theofrasto, Didlogos de Luciano,
devendo-se ater, “para o uso dos Principiantes”, somente aos livros
com o original grego, “porque as edigbes em que se estampa



juntamente a versao latina lhes ¢ prejudicial, fazendo que facilmente
se descuidem, encobrindo a sua negligéncia e ociosidade com a
versio latina, que tem pronta, sem o menor trabalho”. Apenas o
ultimo paragrafo trata do estudo da lingua hebraica. Observa-se,
porém, que, sendo esse estudo mais préprio aos professores da
Sagrada Teologia, ndo se d4 instrugio para o seu estudo que ficara
a cargo de algumas Ordens religiosas.

Instrugdes para os professores de retdrica: os trés primeiros paragra-
fos destacam a importancia e utilidade do estudo da retérica nio
s6 ao pulpito, mas também ao comércio dos homens e a advocacia,
assim como “nos discursos familiares, nos negécios ptiblicos,
nas disputas, em toda a ocasiio em que se trata com os homens”;
pois estd em causa ndo apenas fazé-los entender o que se lhes diz,
“mas que se persuadam do que se lhes diz e o aprovem”. Por isso
os professores nio se devem limitar “a inteligéncia material dos
tropos e figuras”, como até entdo se fazia. Trata-se de explicar os
autores, “com discernimento e gosto”. O paragrafo 4° recomenda o
“admiravel livro das Instituigées de Quintiliano”, além de Aristoteles,
Cicero e “os modernos, Vossio, Rolin, Fr. Luiz de Granada”. Mas
adverte que o objetivo dos professores deve ser que os discipulos
compreendam o que é retérica “para a entenderem e dela se ser-
virem e ndo para fazerem atos grandes”. Os paragrafos seguintes,
do 5° ao 10°, cuidam da explicacdo dos autores; da elocucio; da
critica e filologia; do exercicio do pulpito e da advocacia, passando
as composi¢Ses, tanto em vulgar como em latim, dando assuntos
para os discipulos discorrerem sobre eles na classe, “fazendo que
contendam entre si, defendendo uma parte, e outro a contraria”.
QO 11° paragrafo refere-se as regras da poesia pela sua unifio com a
eloquéncia, a partir dos exemplos de Homero, Virgilio, Horacio.
O 12° parigrafo recomenda que os professores, “para animar os
estudantes, os obrigar4 a fazer atos publicos”, dois pelo menos e ndo
mais do que quatro por ano. E o tltimo paragrafo determina que o
proprio professor “sera obrigado a fazer uma oracio latina, todos os
anos, na abertura dos estudos e outra no dia em que se fecharem”,
além de outra oragio “por ocasifo do faustissimo e felicissimo dia
dos anos de Sua Majestade”.
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No dia 6 de julho de 1759, portanto, apenas oito dias apés a promulgacio
do Alvars, foi assinada a carta régia de nomeacio do conego Dom Tomais de
Almeida, principal da Igreja Patriarcal de Lisboa como diretor-geral de estudos
do Reino e Ultramar. E ji em 28 do mesmo més ele lancou o primeiro edital
convocando os candidatos ao novo magistério a se apresentarem para, apds
analise dos dados referentes a disciplina pretendida e, sendo o caso, de expe-
riéncia anterior no magistério, serem submetidos aos exames de capacitacio
e de conhecimentos correspondentes  disciplina escolhida.

Os primeiros professores régios, em nimero de quatro para as aulas de
latim e dois para as aulas de retdrica, foram nomeados em 15 de agosto de
1759. E até 1761 o diretor-geral s6 conseguira do rei a nomeacio dos primei-
ros professores régios para as cidades de Lisboa, Coimbra, Evora e Porto. O
ritmo de implantacio da reforma estava sendo, pois, muito lento, conforme
reconhecia o préprio diretor de estudos.

No Brasil, o primeiro concurso para admissao de professores régios foi
realizado no Recife em 20 de margo de 1760. E em 7 de maio do mesmo ano
se realizariam os exames para professores régios de gramatica latina no Rio de
Janeiro. Néo obstante a realizacio desses exames, as nomeacdes demoravam
a acontecer. Tereza Cardoso registra que “em 1765 ainda nio havia sido no-
meado nenhum professor ptiblico no Brasil, embora o concurso ja houvesse
acontecido hi cinco anos” (CarDOSso, 2002, p. 135).

Dom Tomis de Almeida exerceu as fungoes de diretor-geral dos estudos
até junho de 1771, quando o cargo foi extinto e suas atribuigdes transferidas
para a Real Mesa Censéria, criada em 1768.

Dom Tomds era membro do clero secular que, segundo ele, se identi-
ficava com a filosofia moderna ao contririo dos regulares, que se guiavam
pela filosofia antiga. Era, pois, adepto do Iluminismo e, nessa condicio,
assumiu O cargo com entusiasmo, pois via no éxito do ensino publico o
meio de restabelecer no futuro a gléria de que Portugal ja havia desfrutado
no passado. No entanto, foi enfrentando cada vez maiores dificuldades e
sentindo-se impotente diante da demora do rei em atender aos seus pleitos
no sentido de resolver os problemas que detectava no 4mbito do ensino. Em
seus relatérios o diretor-geral, Dom Tomds de Almeida, arrola os principais
motivos do fracasso da reforma dos estudos menores: a insuficiéncia de
professores régios, a falta de aulas de retérica, a falta de livros didaticos, a

escassez de verbas para aplicar na reforma, os baixos salirios dos professores
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e 0 atraso nos pagamentos (idem, pp. 137-140). Assim, o entusiasmo inicial
de Dom Tomas foi arrefecendo-se até se transformar em desanimo e impo-
téncia ao final de seu mandato, encerrado em 4 de junho de 1771, quando
foi extinta a Diretoria-Geral dos Estudos. Com ela encerrava-se a primeira

fase das reformas pombalinas da instrucio publica em Portugal e todos os
seus dominios.

3. REFORMA DOS ESTUDOS MAIORES: A UNIVERSIDADE DE COIMBRA

A segunda fase da reforma inicia-se em agosto de 1772, tendo como alvo
principal os estudos maiores, isto ¢, o ensino de nivel superior. Por isso o
principal elemento dessa nova fase foi a reforma da Universidade de Coimbra.
Mas teve sequéncia com a lei de 6 de novembro do mesmo ano, que cuidou
das aulas régias de primeiras letras.

O processo de reforma da Universidade de Coimbra foi acionado em
23 de dezembro de 1770 com a criacdo da “Junta de Providéncia Literaria”,
cuja tarefa era a redacio dos novos estatutos da universidade. Ocuparam
essa Junta, desempenhando nela papel destacado, os brasileiros Francisco de
Lemos de Faria Pereira Coutinho e seu irmio Jodo Pereira Ramos de Azeredo
Coutinho. Francisco de Lemos foi guindado, inclusive, ao cargo de reitor
da Universidade de Coimbra no periodo em que se deu a implantacio dos
novos estatutos. Os trabalhos da Junta estenderam-se por aproximadamente
um ano e meio, ocupando todo o ano de 1771 e metade de 1772. Baseando-
-se em amplo material em que se destacaram as propostas de Luis Antonio
Verney no Verdadeiro método de estudar e de Antonio Nunes Ribeiro Sanches
nas Cartas sobre a educagdo da mocidade e no Método para aprender a estudar
a medicina, a Junta concluiu sua tarefa. Submetida 4 apreciagio do governo,
a minuta dos estatutos foi objeto da carta régia de 28 de agosto de 1772,
que, confirmando o trabalho realizado pela “Junta de Providéncia Literaria”,
aprovou os novos Estatutos da Universidade de Coimbra.

Antes da reforma, a Universidade de Coimbra era constituida por quatro
faculdades: Teologia, Cinones, Direito € Medicina. Os estudos filosoficos
realizavam-se no Colégio das Artes e tinham carater propedéutico aos estudos
propriamente universitarios. Seu objetivo era, portanto, preparar os estudan-
tes para cursar os estudos superiores, de cariter profissional, ministrados
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nas quatro faculdades mencionadas. Com a reforma, as quatro faculdades
tradicionais foram acrescentadas as de Filosofia e Matematica.

As mudangas introduzidas nos estudos teologicos (Faculdade de Teologia) e
juridicos (Faculdades de Direito e de Canones) reduziram a duracio dos cursos e
substituiram as velhas cadeiras por novas, mais consentineas com as exigéncias
da época. Assim, no curso teoldgico, com a duracio de cinco anos, em lugar das
quatro catedras e trés catedrilhas, foram instituidas oito cadeiras: quatro chamadas
de grandes e quatro denominadas pequenas cadeiras. As grandes foram teologia
moral, teologia litiirgica e duas de escritura, sendo uma para o Antigo e a outra
para o Novo Testamento. As pequenas cadeiras eram as seguintes: uma de histéria
eclesiastica e trés de teologia dogmatico-polémica. Para ingressar no curso, os
candidatos precisariam ter pelo menos 18 anos e o dominio prévio de latim,
retdrica, filosofia, metafisica e ética. Os estudantes que nio tivessem estudado
previamente grego e hebraico deveriam seguir esses estudos concomitantemente
ao curso de teologia. Concluidos com é&xito os cinco anos regulares do curso,
o estudante faria jus ao grau de bacharel. E, para obter os graus de licenciatura
e doutoramento, precisaria realizar mais um ano e meio de estudos. Os livros
medievais antes utilizados como as Sentengas, de Pedro Lombardo, e a Suma
Teolégica, de Santo Tomas de Aquino, foram substituidos por livros modernos
como a Histéria eclesidstica, de Berti, e as Instituigdes eclesidsticas, de Fleuri.

Os cursos juridicos das Faculdades de Direito e de Canones foram reduzidos
de oito para cinco anos de duracio. A Faculdade de Direito passou a contar
com oito cadeiras e a de Canones, com sete, as quais se acrescentava a cadeirade
direito natural, publico universal e das gentes, que era comum a ambos os cursos.
As oito cadeiras da Faculdade de Direito eram uma de histéria civil dos povos,
direito romano e direito portugués, de carater subsididrio; duas de elementos
do direito civil; duas de direito romano e uma de direito patrio, compondo um
grupo de trés cadeiras sintéticas; e duas cadeiras analiticas, sendo uma de direito
civil romano e uma de direito patrio. Quanto 4 Fasuldade de Cénones, suas sete
cadeiras eram as seguintes: uma, subsidiaria, de histéria da Igreja universal e portu-
guesa e de direito canénico portugués; uma, elementar, de institui¢des do direito
candnico; trés sintéticas, sendo uma do Decreto de Graciano e duas das decretais;
e duas cadeiras analiticas de direito canénico (cf. CARVALHO, 1978, p. 161).

Na Faculdade de Medicina as mudancas foram bem mais profundas. O
curso foi estruturado em cinco anos com seis catedras que eram trabalhadas
uma em cada ano, sendo que o objeto do quinto ano eram as duas cadeiras
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de pratica. As citedras eram as seguintes: matéria médica; anatomia, opera-
cbes cirurgicas e arte obstetricia; aforismos; pratica de cirurgia; e pratica de
medicina. Sob a diregio dessas duas ultimas cadeiras, o estudante, no quinto
ano, dedicava-se 4 pratica no hospital. A organizacio dos estudos médicos
guiou-se por uma concepgio, sem duvida, bastante avancada para a época.
A énfase nas ciéncias experimentais e nos exercicios priticos foi reforcada
pela articulacio com os estudos providos pelas Faculdades de Filosofia e
Matemaitica, substituindo-se, por esse caminho, o estudo de carater livresco
dos tratados de Galeno e Avicena, antes vigentes.

As Faculdades de Filosofia e Matemaitica vieram dar o carater tipicamente
moderno e iluminista 4 reforma dos estudos maiores. Isto porque, é bom
lembrar, no contexto da época a filosofia englobava as ciéncias naturais, como
se pode ver pelo curriculo especificado a seguir. Para ingresso no curso de
filosofia o candidato deveria ter concluido o curso completo de humanidades,
incluido o grego, e ter 14 anos de idade. O curso tinha a duragio de quatro
anos e era constituido por quatro cadeiras, frequentadas, pela ordem, uma
em cada ano: filosofia racional e moral, histéria natural, fisica experimental
e quimica tedrica e pratica. No segundo ano os alunos deviam seguir, junta-
mente com histéria natural, as aulas de geometria elementar na Faculdade
de Matematica. O acesso ao curso de matematica pressupunha a idade de
15 anos e a conclusio dos estudos de humanidades, com énfase na lingua
latina, além de filosofia racional e moral. Ao ingressar no curso, o estudante
devia seguir, no primeiro ano, as aulas de histéria natural e, no segundo ano,
de fisica experimental, ambas no curso de filosofia, como condigio para
poder matricularse no terceiro ano do curso de matematica. Este curso, a
semelhanca do de filosofia, foi estruturado com quatro cadeiras distribuidas
pelos quatro anos de sua duragiio, conforme a sequéncia indicada a seguir:
geometria, calculo, ciéncias fisico-matematicas e astronomia.

Diferentemente das anteriores, os cursos desss faculdades tinham um
duplo destino: os estudantes classificados como ordindrios dedicavam-se aos
estudos em cardter “desinteressado” ou como preparacio para a carreira
profissional de nivel universitario. Ja os estudantes definidos como obrigados
deviam necessariamente estudar a filosofia ou a matematica como exigéncia
das faculdades a que se destinavam. Incluiam-se nessa classe dos obrigados os
candidatos ao curso médico, para os quais se exigiam trés anos de estudos
matemdticos; e os que se enderecavam aos cursos teoldgicos e juridicos,
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que deviam cursar o segundo ano das aulas de elementos de geometria, da
Faculdade de Matemaitica, concomitantemente as aulas de histéria natural
que integravam o curriculo do segundo ano do curso de filosofia.

No caso da Faculdade de Matematica, além dos ordindrios e obrigados, os
estatutos previam uma terceira categoria de alunos constituida pelos volun-
tdrios. Estes eram aqueles que nem estavam destinados &s outras faculdades,
nem se sentiam em condigdes de se dedicar 4 matematica como profissio.
Seu objetivo era “instruirse por curiosidade em qualquer das partes dela,
para ornamento de seu espirito, como muito convém a todas as classes de
pessoas, e principalmente 4 nobreza”, conforme dispds o titulo I, capitulo
I, paragrafo 8 dos estatutos (CARVALHO, 1978, p. 168).

A reforma dos estudos efetivada por meio dos novos Estatutos da Uni-
versidade de Coimbra teve o sentido de orientar a vida cultural portuguesa
pela ideologia iluminista. Partindo de uma critica incisiva ao espirito esco-
lastico predominante no periodo em que a universidade esteve sob controle
jesuitico; desenvolvendo uma longa, minuciosa e contundente analise
critica da ética de Aristételes, os reformadores decidiram-se a transformar
radicalmente a tradicional universidade portuguesa. Para isso, substituiram
as disputas escolasticas e o ensino verbalistico pelos estudos historicos nas
Faculdades de Teologia, de Direito e de Canones; em lugar do método de
ensino baseado no estudo livresco expresso nos comentirios dos tratados
antigos, introduziram o método experimental, valorizando o contato entre
os alunos e doentes dos hospitais publicos nos cursos de medicina e insta-
lando laboratérios de fisica e quimica associados a instrumentos cientificos
para demonstra¢do pratica.

Em sintese, a reforma da Universidade de Coimbragrocurou incorporar
o progresso das investigagdes empiricas no campo da medicina, da filosofia
e da matematica; e os avancos do método histérico, hermenéutico e critico
no admbito teolédgico e juridico. Mas todo esse esforco estava diretamente
subordinado aos propositos politicos do governo de Dom José I. E uma das
questdes centrais enfrentadas foi o problema da conciliacio entre os interes-
ses confessionais e os do Império. Tratava-se, assim, de evitar que a disputa
com os jesuitas pudesse lan¢ar 4gua no moinho dos adversarios, que se em-
penhariam em identificar, nessa disputa, indicios doutrinarios contrarios 4
fé catolica. Buscava-se, pois, uma doutrina politica que tinha como um dos
elementos centrais o regalismo. Para tanto era necessario vencer a resisténcia



O:s jesuitas cortando a drvore da Igreja. Sitira pombalina contra a Companhia

de Jesus. A direita veem-se os jesuitas Sanches e Molina manejando a serra que
corta o tronco da arvore; e, a esquerda, um outro grupo de jesuitas ajuda na
derrubada da arvore que representa a Igreja Catolica. Fonte: Biblioteca Nacional
de Portugal, Lisboa. - '
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da Inquisicdo. E ja que o regalismo implica exatamente a subordinacio dos
assuntos da fé e da propria religido institucional ao poder secular, era preciso
tornar a censura de livros uma atribuicio exclusiva do poder temporal. Dai a
criacdo da Real Mesa Censéria seguida da secularizacao da Inquisicio, que se
converteu em instrumento do Estado. Removia-se, assim, o obstaculo repre-
sentado pelo Tribunal do Santo Oficio. Com efeito, a reforma dos Estatutos
da Universidade de Coimbra nunca poderia ter o alcance que teve “se a Real
Mesa Censéria, como Tribunal secular incumbido da censura e publicacio
de livros, nio tivesse substituido, nesta esfera especifica, o Conselho Geral
do Santo Oficio” (idem, p. 153). Evitando as consequéncias mais radicais do
pensamento iluminista, a “Junta de Providéncia Literaria” inclinou-se para o
ecletismo, conforme se pode ler no livro 11, titulo 111, capitulo V, paragrafo 4
dos estatutos, onde se considerou ndo haver qualquer sistema filoséfico que
o professor “inteiramente subscreva na exploracio e demonstracao das leis
naturais: antes pelo contrario a filosofia que ele devera seguir sera precisamente
a eclética” (idem, p. 157). O componente da filosofia eclética possibilitou,
assim, ao pombalismo erigirse como o Iluminismo real e historicamente
possivel em terras lusitanas.

A reforma da Universidade de Coimbra, segundo os novos estatutos, foi
implantada entre 22 de setembro e 24 de outubro de 1772, periodo em que o
Marqués de Pombal permaneceu em Coimbra acompanhando pessoalmente
as providéncias entdo tomadas.

4. REFORMA DAS ESCOLAS DE PRIMEIRAS LETRAS

Consumada a reforma da universidade que se seguiu a reforma dos
estudos menores na parte relativa as humanidades, ficou faltando, para
completar todo o processo de mudanca da instrugdo publica, a parte dos
estudos menores referente as primeiras letras. Esse foi o objeto da Lei de 6
de novembro de 1772.

No preambulo da Lei de 6 de novembro de 1772, o rei, apds retomar as
criticas aos jesuitas que teriam levado 4 ruina as letras ao controlédas duran-
te dois séculos, situa nesse ambito “as Escolas menores, em que se formam
os primeiros elementos de todas as Artes e Ciéncias”; menciona as stplicas
da Real Mesa Censéria para reparar “as sobreditas escolas, que constituem
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os bercos em que se nutrem e criam as referidas Artes e Ciéncias com uma
Providéncia tal” a estender seus beneficios “ac maior numero de Povos e de
habitantes deles que a possibilidade pudesse permitir”. Mas pondera, em se-
guida, ser impossivel adotar-se um Plano que permitisse estender os beneficios
do ensino a todos igualmente, pois “nem todos os individuos destes Reinos
e seus Dominios se hiao de educar com o destino dos Estudos Maiores”. E
prossegue considerando que ficam excluidos desse destino os “empregados
nos servicos rusticos e nas Artes Fabris, que ministram sustento dos Povos e
constituem os bracos e maos do Corpo Politico”. Para esses, diz o rei, basta-
riam “as [nstrucdes dos Parocos”. Ou seja, ficariam limitados as explicacoes
dominicais do catecismo, ministradas oralmente nos sermdes dos curas. Ob-
serva, ainda, que mesmo as pessoas com habilidade para os estudos também
estdo sujeitas a grandes desigualdades: “bastard a uns que se contenham nos
exercicios de ler, escrever e contar”; a outros bastari a lingua latina. A partir
dessas consideracoes o rei decide aprovar o Plano, com os respectivos mapas
de localizacio das escolas menores e respectivos mestres, elaborados pela
Real Mesa Censoria. E outorga a essa mesma Mesa competéncia plena para
a instalacdo das escolas € nomeacio dos mestres, conforme as prescricdes que
a seguir especifica num conjunto de oito itens.

Pelos dois primeiros itens o rei ordena que sejam tomados os procedimentos
para convocagio e exames de selecio dos candidatos a mestres. Pelo terceiro
item, ordena aos professores a obrigacio de encaminhar, no final de cada ano, a
relacdo dos discipulos dando conta de seu aproveitamento nos estudos para que
a Mesa Censéria possa emitir as certiddes. E justifica esse procedimento como
modo de evitar eventuais abusos que poderiam ocorrer se os préprios professores
ficassem encarregados da emissdo das certiddes. No quarto item, o rei ordena
que os estudantes das escolas menores visando ao ingresso na universidade
“tenham um ano de Filosofia, no qual lhes ensinaro os Professores a Logica
e a Etica”. Esta ai a justificativa para a inclusio, nos estudos menores, da aula
régia de filosofia racional e moral. O quinto item trata do contetido das Escolas
de Primeiras Letras, ordenando “que os mestres de ler, escrever e contar sejam
obrigados a ensinar ndo somente a boa forma dos caracteres”; devem ensinar
também as regras de ortografia da lingua portuguesa, assim como a sintaxe para
que os discipulos “possam escrever corretamente e ordenadamente”. Devem,
ainda, ensinar as quatro operacdes de aritmética, o catecismo e as regras de civili-
dade. O sexto item trata da inspegio das escolas, determinando que o presidente
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da Mesa nomeie, em segredo, ministros que visitem as escolas, por turnos, de
quatro em quatro meses, mas sem dias predeterminados, e que nfio sejam os
mesmos a visitar as mesmas escolas. O sétimo item permite o ensino particular,
ministrado por mestres nas proprias casas dos discipulos, mas registra que, de
qualquer modo, eles “devem ser examinados antes de entrarem nos estudos
maiores”, ficando explicitado, no oitavo item, que os professores particulares,
para exercer esse magistério, devem antes se habilitar com exames e aprovacio
da Mesa, “debaixo da pena de cem cruzados pagos da cadeia pela primeira vez;
e pela segunda da mesma condenacio em dobro, e de cinco anos de degredo
para o Reino de Angola”. Finalmente, o texto da lei trazia anexo o mapa dos
professores e mestres das escolas menores com as aulas régias distribuidas pelo
reino de Portugal e seus dominios. Para o reino, isto ¢, para Portugal, previam-se
440 aulas de ler, escrever e contar, 205 de latim, 31 de grego, 39 de retdrica e 28
de filosofia racional e moral; para o Ultramar, compreendendo o Brasil, Cabo
Verde, Ilha do Principe, Angola, Mogambique, Goa e Macau, dispunham-se 24
aulas de ler, escrever e contar, 21 de latim, quatro de grego, sete de retérica e
quatro de filosofia racional e moral; para as llhas, abrangendo Ilhas Terceiras, da
Madeira e de Sao Miguel, 15 aulas de ler, escrever e contar, dez de latim, trés de
grego, trés de retorica e trés de filosofia racional e moral. Do conjunto previsto
para Ultramar coube ao Brasil um total de 43 mestres, com as respectivas aulas
régias. Esse total foi assim distribuido?:

Ler, escrever, contar | Latim Grego Retérica | Filosofia
Rio de Janeiro 2 2 1 1 1
Bahia 4 3 1 1 1
Pemambuco 4 4 1 1 1
Mariana 1 1 - 1 -
Sé&o Paulo 1 1 - 1 -
Vila Rica 1 1 - - -
S. J. dei Rei 1 1 - - -
Para 1 1 - 1 -
Maranhdo 1 1 - - -
Total 16 15 3 6 3

2. Quadro organizado por Tereza M. R. F. L. Cardoso, a partir do anexo i Lei de 6
de novembro de 1772 (Carposo, 2002, p. 155).
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Nota-se, pelos dados apresentados, que o niumero de aulas régias no Brasil
representava apenas 5,1% do total. E verdade que esse numero corresponde
ao segundo lugar, bem 4 frente das demais coldnias. Considerando, porém,
que se tratava da mais rica e populosa colénia portuguesa, eram ainda
muito poucas as aulas régias no Brasil, de modo especial em comparacio
com a metropole, que concentrava 88,7% do total previsto pela Lei de 6 de
novembro de 1772.

Observe-se também a inovagdo representada pela introducao de filosofia
racional e moral, que nio estava presente na reforma dos estudos menores
de 1759. Esta abolira o estudo de filosofia, que antes era obrigatéria para os
exames de ingresso a universidade. Em seu lugar a referida reforma definiu
a retorica como requisito para ingresso nos estudos maiores. No entanto, o
diretorgeral dos estudos, Dom Tomas de Almeida, registrou, em varios dos
seus relatorios, essa lacuna na formagao dos estudantes. Para ele a filosofia
deveria ser mantida, porém com uma orientacio modificada pela incorporacio
do espirito cientifico moderno.

Com essa lei completou-se o conjunto das disposi¢des normativas basicas
que implantaram, no Reino de Portugal e seus dominios, as reformas pomba-
linas da instrucdo publica. Mas estava faltando, ainda, um ponto que, embora
ndo dizendo respeito diretamente as diretrizes a serem seguidas na organizacio
e no funcionamento das aulas régias, era de transcendental importincia, pois
se referia as condi¢des materiais de implantacio e manutencio dessas mesmas
aulas: tratavase da questio relativa aos mecanismos de financiamento que
permitissem garantir recursos especificos e permanentes para manter em
funcionamento as instituicdes encarregadas de ministrar a instrugiio publica.
A resposta a essa questio foi dada pela “Carta de Lei” de 10 de novembro de
1772 que instituiu o “Subsidio Literario”.

A proposta do subsidio literario constava da mesma consulta sobre o es-
tabelecimento dos estudos menores que a Real Mesa Censéria havia enviado
a El Rei e que dera origem 2 Lei de 6 de novembro de 1772, anteriormente
examinada. Para garantir a manutencio das aulas régias a Mesa propunha
a criacdo de um fundo pecunisrio. Por ser bastante suave e proporcionar
grandes vantagens, a Mesa acreditava que “os povos” iriam contribuir “com
muita satisfacio” para a constituigio desse fundo.

- A partir dessa proposta foi baixada a “Carta de Lei” de 10 de novembro
de 1772. Por ela foram extintas, no item I, as “coletas” anteriores, substituidas,
no item 1I, por um unico imposto:
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Nestes Reinos e Ilhas dos Agores e Madeira, de um real em cada canada
de vinho; e de quatro reis em cada canada de aguardente; de cento e sessenta
reis por cada pipa de vinagre: na América e Africa de um real em cada arratel
de carne da que se cortar nos acougues; e nelas, e na Asia de dez reis em cada
canada de aguardente das que se fazem nas terras, debaixo de qualquer nome
que se lhe dé, ou venha a dar [“Carta de Lei” de 10/11/1772, item IL. In:
MENDONGA, 1982, p. 614).

O:s itens seguintes, de I1I a VII, regulam os procedimentos especificos para
efetivar-se a arrecadacio. No mesmo dia 10 de novembro foi redigido um novo
alvara criando uma junta para arrecadacio e distribuicio do “Subsidio Literario”.
No item I foi definida a composicao da Junta, presidida pelo presidente da Real
Mesa Censoria e constituida por trés deputados nomeados pelo rei dentre os
membros da Mesa Censoéria, um tesoureiro geral, um escrivio da Fazenda, um
escriturario, um praticante, um porteiro e um continuo. Os outros nove itens
do alvara regulam os detalhes do funcionamento da Junta.

De acordo com a proposta da Real Mesa Censéria, o “Subsidio Literario”
destinava-se a suprir todas as necessidades financeiras da instru¢do publica,
abrangendo os estudos menores e maiores e garantindo nio apenas o paga-
mento dos saldrios e demais despesas dos professores. Além disso, atenderia
também a outras necessidades como a aquisicao de livros, organizacdo de
museu, criacio de laboratério de fisica, de jardim boténico, instalagio de aca-
demias de ciéncias fisicas e de belas-artes.

5. AS IDEIAS PEDAGOGICAS DO POMBALISMO:
VERNEY E RIBEIRO SANCHES
.

As ideias pedagogicas consubstanciadas nas reformas pombalinas da
instrucio publica incorporaram o ideario iluminista na forma apreendida
pelos estrangeirados. Destacase, ai, a influéncia de Luiz Antonio Verney,
especialmente por meio da obra Verdadeiro método de estudar. Verney nasceu
em Lisboa, em 1713, de pai francés e mie portuguesa, ela também de origem
francesa. Estudou teologia na Universidade de Evora, mas em agosto de 1736
transferiu-se para Roma onde deu sequéncia aos seus estudos universitrios



nio apenas em teologia, mas também em jurisprudéncia civil. A obra Verdadei-
ro método de estudar foi redigida na forma de 16 cartas e editada originalmente
em dois volumes publicados na cidade de Napoles, em 1746. Verney era padre
da Congregacio dos Oratorianos, tendo publicado o livro com o pseudénimo
de Barbadinho. O titulo original do livro era: Verdadeiro método de estudar, para
ser 1itil & Repuiblica e & Igreja: proporcionado ao estilo e necessidade de Portugal,
exposto em vdrias cartas escritas pelo R. P.¥¥** Barbadinho da Congregacdo de
Itdlia ao R. R*** Doutor na Universidade de Coimbra. Posteriormente a Livraria
Sa da Costa Editora, de Lisboa, organizou uma publicacio em cinco volu-
mes, agrupando as cartas na sequéncia de sua numeragio, mas procurando
assegurar uma unidade temadtica em cada volume. O volume I, denominado
pelo organizador de “Estudos linguisticos”, veio & luz em 1949 e reuniu as
quatro primeiras cartas versando sobre o estudo da lingua portuguesa {carta
primeira), da gramatica latina (carta segunda), da latinidade (carta terceira)
e do grego e do hebraico (carta quarta). O volume 1l recebeu do organizador
o titulo de “Estudos literarios”, foi publicado em 1950, reunindo as cartas
quinta e sexta, ambas tratando da retdrica, e a sétima carta, cujo objeto foi o
estudo da poesia. O volume III recebeu o titulo de “Estudos filosoficos”, foi
editado também em 1950 e engloba as cartas oitava (estudo da légica), nona
(metafisica), décima (fisica) e décima primeira (ética). O volume IV, “Estudos
meédicos, juridicos e teologicos”, é de 1952 e contém as cartas décima segunda
(estudos médicos), décima terceira (estudos juridicos) e décima quarta (estudos
teolégicos). Finalmente, o volume V, também de 1952, traz as cartas décima
quinta (direito canénico) e a décima sexta, que faz uma sinopse dos temas
tratados no livro. Por isso o organizador lhe atribuiju o titulo de “Estudos
candnicos, regulamentacio - sinopse”.

A estrutura do livro segue, em todos os temas, um plano comum que
implica trés elementos basicos: 1. introdugdo ao tema, onde se faz a andlise e
critica da situacdo em que se encontram os estudos; 2. analise lo tema tratado
levando em conta, quando pertinente, o desenvolvimento dos estudos em
Portugal; 3. apresentacio de um plano de estudos consentineo com o espirito
moderno. Pelos temas abordados no livro é possivel perceber as afinidades
com a orienta¢do adotada nas reformas pombalinas como, por exemplo, a
valorizacio da lingua vernacula, no caso a lingua portuguesa, ja que, “na
verdade, o primeiro principio de todos os estudos deve ser a Gramatica da
propria lingua” (VERNEY, 1949, vol. [, p. 33). Como vimos, nas “Instrucées
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para os professores de gramatica latina”, contidas no anexo do Alvara de 28
de junho de 1759, consta que “deve ser em vulgar o método para aprender
os preceitos da Gramdtica, pois ndo ha maior absurdo que intentar aprender
uma lingua, no mesmo idioma que se ignora”; assim, para os estudantes per-
ceberem “com mais facilidade os principios da Gramatica Latina, ¢ ttil que
os professores lhes vio dando uma nocio da Portuguesa advertindo-lhes tudo
aquilo em que tem alguma analogia com a Latina”. Ora, Verney comeca a sua
introducdo ao estudo da gramatica latina dizendo que “depois do estudo da
Gramatica Vulgar, segue-se o da Latina” (idem, p. 135) para afirmar, quase
ao final dessa mesma introducio: “Finalmente, a Gramatica Latina para os
portugueses deve ser em portugués” (idem, p. 142).

Um outro intelectual que exerceu influéncia importante na elaboracio
das reformas pombalinas foi Antonio Nunes Ribeiro Sanches. Ele havia es-
tudado medicina na Universidade de Coimbra, experiéncia que incorporou
ao livio Método para aprender a estudar a medicina, que, enriquecido com
novos estudos e experiéncias, foi publicado em 1763. Com efeito, Ribeiro
Sanches, um cristio novo (judeu cristianizado), completou seus estudos de
medicina e filosofia em Salamanca e aperfeicoou-se em Génova, Londres,
Montpellier e Leiden. Laerte Ramos de Carvalho destaca a sua influéncia
nas reformas pombalinas afirmando que “as Cartas sobre a educagdo da mo-
cidade, pelo arrojo da sua concepcio, representam, sem duvida, um elemento
fundamental & compreensio do pombalismo” (CARVALHO, 1978, p. 97). Sua
doutrina politica coincide com a orientacio seguida pelo gabinete de Pombal.
Para Carvalho, “como um auténtico estrangeirado”, Ribeiro Sanches “foi
além do que pretenderam os tedricos do pombalismo” (idem), mas seu livro
contém intmeras sugestdes que os homens de Pombal “transformaram em
normas de acio” (idem). Em especial a criacio do Colégio dos Nobres teria
sido uma consequéncia direta da proposta elaborada por Ribeiro Sanches
no Método para aprender a estudar a medicina. No entanto, Laerte Ramos de
Carvalho salienta especialmente a é&nfase no papel do Estado, seu carater
regalista e o controle centralizado da educacio.

Mas a concepgio iluminista e burguesa de Antonio Nunes Ribeiro Sanches
reveste-se de uma particularidade que precisa ser evidenciada: ela ancorase
n#o apenas na teoria politica, mas busca fundamentacio na economia politica.
As ideias de Ribeiro Sanches (1699-1783) aproximam-se daquelas esposadas
por Bernard Mandeville (1670-1733). Afirmacdes como o saber ler, escrever
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e contar consistem em “artes muito nocivas para o pobre obrigado a ganhar
o pio de cada dia mediante sua faina diaria”, o que significa que “cada hora
que esses infelizes dedicam aos livros é outro tanto de tempo perdido para
a sociedade” (MANDEVILLE, 1982, p. 191); e “nenhum reino necessita de
maior rigor na supressdo total do ensino de ler e escrever” do que o reino
portugués (SANCHES, 1922, p. 112) mostram a crueza das posicdes defendi-
das sem rebucos por esses dois pensadores, contrastando vivamente com as
proclamactes de que “todos por igual, pobres e plebeus, ricos e nobres e
ndo apenas os filhos dos ricos ou dos cidadaos principais” devem ter acesso
a escola (CoMmenio, 1966, p. 139) que estamos acostumados a ler nos com-
péndios pedagégicos. Provavelmente nenhum outro tera formulado com
maior clareza, sinceridade e fidelidade a visio burguesa da educacgio popular
do que Mandeville quando afirmou que, “em uma nacao livre na qual nao
se permite a escraviddo, a riqueza mais segura consiste numa multidio de
pobres laboriosos”. Assim, “para fazer feliz a sociedade e manter contentes
as pessoas, ainda que nas circunstancias mais humildes, ¢ indispensavel que
o maior nimero delas seja pobre e, a0 mesmo tempo, totalmente ignorante”
(MANDEVILLE, 1982, p. 190).

Mandeville, ao defender a extincio das escolas para os pobres, as “escolas
de caridade” inglesas, assim se manifesta: “Quanto mais saiba do mundo
e das coisas alheias a seu trabalho ou emprego um pastor, um lavrador ou
qualquer outro camponés, mais dificil the serd suportar as fadigas e penali-
dades de seu oficio com alegria e satisfacao” (idem, ibidem). Ora, Ribeiro
Sanches ird perguntarse: “que filho de pastor quereria ter aquele oficio de
seu pai, se 2 idade de doze anos soubesse ler e escrever?”, para afirmar logo
adiante: “O rapaz de doze ou quinze anos, que chegou a saber escrever uma
carta, ndo querera ganhar a sua vida a trazer uma ovelha cansada as costas,
a rocar desde pela manhi até a noite, nem a cavar” (SANCHES, 1922, p. 111).
Em seguida considera que os filhos de lavradores, se souberem ler e escrever,
irdo abandonar a casa dos pais na esperanca de ganhar a vida sem depender
do uso das préprias mios: “sabem ler e escrever; tiveram nas aldeias onde
nasceram escolas pias de graca ou por vil preco”. E arremata: “e esta é a
origem porque os filhos dos lavradores fogem da casa de seus pais: o remé-
dio seria abolir todas as escolas em semelhantes lugares” (idem, ibidem).

Coincidem, assim, as posi¢des de Mandeville e Ribeiro Sanches, ambos
defendendo a supressio das escolas populares. Ambos consideravam que,
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para os pobres laboriosos, a unica instrucio necessaria e suficiente era aquela
ministrada pelos parocos nos sermdes dominicais. Com certeza estd ai a inspi-
ragao para o entendimento contido na Lei de 6 de novembro de 1772, baseado
na proposta enviada ao rei pela Real Mesa Censoria: para os “empregados
nos servicos rusticos e nas Artes Fabris, que ministram sustento dos Povos
e constituem os bragos e maos do Corpo Politico”, bastariam “as Instrucdes
dos Parocos”. A analise desses dois autores, ao mudar o foco da ideologia
politica e da pedagogia para a economia politica, possibilita ndo apenas
acrescentar uma nova luz ao entendimento do modo como a sociedade em
geral e, especificamente, a sociedade burguesa encara o problema educativo.
Essa mudangca de foco permite-nos passar das interpretacées tendencialmente
idealizadoras e, até mesmo, ufanistas para uma visdo bem mais realista do
significado atribuido pelos porta-vozes da ordem burguesa a questio escolar.
Por esse caminho compreendemos melhor as “contradi¢des entre o projeto
civilizatorio burgués e as licoes do capital” (Lins, 2003).

O ideario pedagégico traduzido nas reformas pombalinas visava a moder-
nizar Portugal, coloca-lo no nivel do Século das Luzes, como ficou conhecido o
século XVIILI. Isso significava sintoniza-lo com o desenvolvimento da sociedade
burguesa centrada no modo de producio capitalista, tendo como referéncia
os paises mais avancados, em especial a Inglaterra. Por isso, 4s medidas de
remodelacio da instrugio ptiblica com a criagdo das aulas régias de primeiras
letras, a racionalizaciio das aulas de gramatica latina, grego, retorica e filosofia
e 2 modernizacio da Universidade de Coimbra pela introducio dos estudos
das ciéncias empiricas acrescentou-se a criacio da Aula do Comércio e do
Colégio dos Nobres.

A Aula do Comércio dirigia-se diretamente 4 burguesia mercantil. E o
Colégio dos Nobres dirigia-se especialmente 4 nobreza togada, visando a
propiciarlhe uma formacio que lhe permitisse integrarse no novo tipo de
sociedade, de base mercantilista, que se pretendia instituir. Po.rtanto, o des-
potismo esclarecido de Pombal, guiado pelas indicagdes dos estrangeirados,
ensaiava adotar, para Portugal, um modelo semelhante aquele decorrente
da Revoluciio Inglesa do século XVII na qual ocorreu um aburguesamento da
nobreza. Com efeito, diferentemente da Franca, onde se deu uma ruptura
radical da burguesia com a nobreza, na Inglaterra ocorreu um processo de
conciliacdo em que a nobreza foi assimilada a nova ordem de forma subor-
dinada a burguesia.
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A “Aula do Commercio”, criada em 1759 por proposta e em articulacio
com a “Junta do Commercio” instituida em 1756, tinha o objetivo de
formar o perfeito negociante. Seus estatutos, aprovados em 19 de abril de
1759 e confirmados por Alvard de 22 de maio do mesmo ano, come¢am
por considerar a situagéo precaria das atividades comerciais lusitanas, 4 vista
da falta de i)reparo dos que se dedicavam a pratica do comércio. Justifica,
assim, a cria¢do da Aula do Comércio, cujo objetivo sera instruir os novos
comerciantes no método italiano de contabilidade, “aceito em toda a
Europa”. Na sequéncia, ao longo de 19 paragrafos, estabelece as orientacdes a
serem seguidas no funcionamento da escola. Determina, conforme ja previa
o capitulo 16 dos Estatutos da Junta Comercial, que a escola seja presidida
por um mestre, podendo acrescentarse mais um, quando isso se tornar
necessario, sendo vinte o numero de alunos, chamados de “praticantes”
ou “assistentes de aula” para cuja admissdo terdo preferéncia os filhos
ou netos dos homens de negocios portugueses. Fixa em 14 anos a idade
minima para ingresso, ndo se determinando a idade maxima, dando-se,
porém, preferéncia, em iguais circunstincias, aos mais jovens. Estabelece o
horario das licoes tecendo, em seguida, considera¢des sobre as disciplinas: a
aritmética, sendo o “fundamento e principio de todo e qualquer comércio”,
ocupard a parte inicial das licdes ensinando as quatro operacdes, a conta
de quebrados, regra de trés “e todas as outras que sio indispensaveis a
um comerciante ou guarda livros completo”; 4 “aritmética perfeita” segue-
se o ensino dos pesos e medidas, moedas e cimbio em todas as pracas,
“especialmente aquelas com que Portugal negocia”; ensinar-se-do também
os seguros com suas apolices, os fretamentos e a pratica das comissdes;
finalmente sera ensinado o método de escriturar os livros distinguindo-se
as vendas por atacado e varejo, “tudo em partida dobrada”. A duragio do
curso € fixada em trés anos, findos os quais os assistentes receberdo certidao,
documento que lhes daré preferéncia para contrata¢do nos emspregos dos
diferentes tipos de comércio. ‘

O Colégio dos Nobres foi criado em 1761 e instalado em 1766, tendo
como objetivo formar o perfeito nobre, concebido como correlato e com-
plemento do perfeito comerciante visado pela Aula do Comércio. Buscava
ajustar a nobreza as novas funcdes requeridas pelas novas condicdes eco-
ndmicas, sociais € politicas que o pais enfrentava. Nessas novas condicdes,

j& ndo bastava a formagdo humanistica, tal como se vinha desenvolvendo
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no Colégio das Artes. Por isso o curriculo desse colégio extrapolava as
humanidades (latim, grego, retérica e filosofia), abrangendo, também, as
linguas estrangeiras (francés, italiano e inglés) e estudos cientificos conforme
o espirito moderno (matematicas, astronomia, fisica; algebra, geometria,
analise infinitesimal, calculo integral; 6tica, didéptrica, catoptrica; principios
de nautica, da arquitetura militar e civil e do desenho). A nobreza era cha-
mada, assim, a prestar outros tipos de servicos & nagao, com base em novos
fundamentos tedricos e praticos. Por esse caminho pretendia-se retirar a
nobreza do “6cio, dissolucdo, montar a cavalo, jogar a espada preta e ir &
caca”, mantidos “com privilégios dos fidalgos, com imunidades e jurisdicao
civil dos eclesiasticos, com escraviddo e com intolerancia civil”, situagio
veementemente denunciada por Ribeiro Sanches (1922, pp. 100-101). Alids,
como ja foi lembrado, foi exatamente de Sanches que veio a sugestio de
criacio do Colégio dos Nobres.

6. “VIRADEIRA DE DONA MARIA I” E PERSISTENCIA DO POMBALISMO

Com a morte de Dom José I, em 1777, subiu ao trono sua filha, Dona
Maria I. Pombal foi demitido e caiu em desgraca, tendo sido julgado e con-
denado, em 1781, & pena de desterro para vinte léguas (110 quildmetros) de
distincia da corte, vindo a falecer em 8 de agosto de 1782.

O reinado de Dona Maria caracterizou-se pelo abandono dos antigos
projetos, criando um ambiente cultural avesso as realizagdes de Pombal, o que
provocou o afastamento de Portugal dos demais paises da Europa. Deixando-se
cercar por elementos hostis a Pombal, a rainha desencadeou um movimento
de reacdo intencional, por isso mesmo chamado de “Viradeira de Dona
Maria I”. Era o final do periodo pombalino e o inicio de uma nova fase nio
menos conturbada. Em que pesem as transformagdes entdo ocorridas e a
configuracio de uma espécie de revanche da nobreza ao projeto pombalino
de construir uma nova nacio, com industria, intensifica¢io do comércio e
capitais provenientes de uma burguesia que vinha sendo fortalecida, ndo
chegou a haver mudancas radicais no campo educativo. As reformas pom-
balinas continuaram em curso, com o processo de implantacio das aulas

régias. Ocorreu, mesmo, uma maior expansdo, de modo especial no que se
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refere as Escolas de Primeiras Letras, que passaram a se chamar “aulas de
ler, escrever, contar e catecismo”. Mas essa expansdo deu-se recorrendo-se as

ordens religiosas, fendmeno que ficou conhecido como “conventualizacio”

do ensino (FERRER, 1997, p. 88).

7. AS REFORMAS POMBALINAS NO BRASIL

No Brasil o processo de implantacio das reformas pombalinas iniciou-se
logo apés a aprovacio do Alvara de 1759 com os concursos realizados na Bahia
para as cadeiras de latim e retérica e a nomeacio dos primeiros professores
régios de Pernambuco. Mas o desenvolvimento das aulas régias deu-se em
ritmo lento, pelas resisténcias encontradas e pela falta de recursos financeiros.
Apbds a criacio do “Subsidio Literario”, em 1772, recebeu um novo impulso,
mas foi ja no reinado de Dona Maria I que os nimeros previstos no plano de
distribuicio das aulas elaborado pela Real Mesa Censoéria e anexado 4 Lei de
6 de novembro de 1772 foram ultrapassados. Pode-se conjecturar que isso se
deveu a duas razdes basicas. De um lado, o cariter mais qualitativo do que
quantitativo que marcou as reformas pombalinas. Estas tinham como obje-
tivo criar a escola 1til aos fins do Estado em substituicio aquela que servia
aos interesses eclesiasticos. Na visdo de Ribeiro Sanches, um dos proceres
da reforma, tratava-se de instituir umas poucas escolas bem aparelhadas e
voltadas para setores estratégicos, antes que multiplicar o seu nimero. De
outro lado, no reinado de Dona Maria ocorreu, de algum modo, um retorno
dos religiosos ao magistério, como professores das aulas régias. Isso, além
de diminuir as resisténcias que ainda existiam ao afastamento dos jesuitas,
aumentou o numero de professores, reduzindo-se proporcionalmente os
custos com o magistério. Porque, no dizer de Bento José de Souza Farinha,
os religiosos “s6 tratavam no modo de haver para si, e repartir pelos seus
mosteiros os estudos e os ordenados dos professores”; e os mestres leigos,
que ja se encontravam atuando, “nio tiveram remédio se ndo oferecerse a
fazélo por menos” (CARVALHO, 1978, p. 139). De qualquer modo, o projeto
de reformismo ilustrado foi retomado por Dom Jo#o, que assumira o governo
em funcio da doenca de sua mie em 1792, tendo sido nomeado principe
regente, em 1799, quando ficou claro o estado de deméncia de Dona Maria I.
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E um de seus ministros mais poderosos foi exatamente Rodrigo de Souza
Coutinho, afilhado de Pombal, adepto das ideias iluministas.

As aulas régias foram estendendo-se no Brasil, embora enfrentando con-
di¢oes precarias de funcionamento, saldrios reduzidos e frequentes atrasos no
pagamento dos professores. As aulas régias eram sinénimo de escolas que,
por sua vez, se identificavam com determinada cadeira, funcionando, em
regra, na casa dos proprios professores. Dai as expressdes “aulas de primeiras
letras”, “aulas de latim”, “de grego”, “de filosofia” etc. Eram aulas avulsas,
portanto, os alunos podiam frequentar umas ou outras indiferentemente,
pois, além de avulsas, eram isoladas, isto é, sem articulaciio entre si.

O funcionamento das aulas régias nio impediu os estudos nos semina-
rios e colégios das ordens religiosas, tendo sido, inclusive, criadas algumas
dessas instituicdes no espirito das reformas pombalinas. No Convento de
Santo Antdnio do Rio de Janeiro os franciscanos organizaram, com auto-
rizagio de alvari régio, curso de filosofia e teologia que funcionou como
uma faculdade estruturada nos moldes da Universidade de Coimbra refor-
mada. Embora se destinasse primordialmente a formacio de sacerdotes,
era frequentada também por muitos leigos. O conjunto de estudos dessa
instituicdo abrangia estudos menores de grego, hebraico e retérica com a
dura¢do de, no minimo, um ano; e estudos maiores, compreendendo um
curso de filosofia de trés anos, propedéutico ao curso de teologia, também
com a duracio de trés anos. A instituicdo era regida por estatutos proprios
que continham em mindtcias as regras de funcionamento, especialmente no
que se refere aos exames, tanto para a selecio dos professores como para a
aprovacio dos estudantes. Segundo informa Luiz Antnio Cunbha, nio se
pode precisar até que data funcionou esse curso superior dos ffanciscanos
porque, em razio da supressio da Ordem Franciscana no Brasil imperial,
os arquivos do Convento de Santo Antdnio se perderam. Mas com certeza
funcionou pelo menos até 1805, “pelo que se pode deduzir da nomsacio
de um professor nesse ano” (Cunna, 1986, p. 59). . '

Dando cumprimento i ordem papal de Bento XIV, emitida em 1745, o
bispo de Mariana, Dom Frei Manuel da Cruz, fundou em 1750 o Seminario
de I\?ossa: Senhora da Boa Morte, que ficou conhecido como “Seminirio de
Mariana”. Apés um inicio a cargo dos jesuitas, sob a direcio do padre José
Nogueira (Leite, 2000, tomo VI, livro 111, p. 202), esse semindrio adotou as
normas das reformas pombalinas estabelecidas em 1759 e em 1772. Criado
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para formar padres “naturais da terra”, ja que a maioria dos sacerdotes que
atuavam no Brasil vinha de fora, o Seminario atendia, também, aos pedidos
das familias mineiras para a formacdo de seus filhos, preparando-os para se-
guir estudos superiores, especificamente na Universidade de Coimbra, “que
essa era a intencio da grande maioria de seus pais” (CARRATO, 1968, p. 106).
Essa instituicdo teve papel importante na formacio intelectual mineira na
segunda metade do século XVIIIL. Betty Oliveira menciona os casos do cdnego
Luis Vieira da Silva e de José Lopes de Oliveira, que teriam participado da
Inconfidéncia Mineira, movimento precursor da Independéncia que eclodiu
em 1789 em Vila Rica, atual Ouro Preto, liderado por Tiradentes (OLIVEIRA,
1973, p. 132). '
Qutra instituicio, esta criada inteiramente dentro do espirito iluminista
e em consondncia com o teor das reformas pombalinas, foi o Seminario de
Olinda, fundado pelo bispo José Joaquim da Cunha de Azeredo Coutinho.
Nascido em Campos, na capitania do Rio de Janeiro, em 1742, de familia
abastada, grande proprietaria de terras, Azeredo Coutinho ¢ levado para a
cidade do Rio de Janeiro, acs 6 anos de idade, “onde ha de aprender gra-
madtica, tetdrica, belas-letras, filosofia e teologia” (Holanda in CouTiNHO,
1966, p. 14). Como filho primogénito, herdou terras e engenho do pai, que
faleceu quando ele tinha 26 anos de idade. Nessa condicio, teve de assumir
a administra¢do dos bens, ficando na direcio dos negécios da familia. Mas,
cerca de seis anos mais tarde, abdica do direito de primogenitura, transfere
a administracio da propriedade ao irmdo Sebastiio da Cunha e viaja a
Portugal para estudar em Coimbra. Seus estudos superiores sio feitos, pois,
tardiamente, apds ter percorrido as regides rurais das capitanias do Rio de
Janeiro, Minas Gerais e Sdo Paulo, observando e fazendo anotacdes. A partir
de 1775 estuda filosofia e letras na Universidade de Coimbra e, nomeado
representante do Santo Oficio em 1784, decide cursar a universidade por
mais um ano, estudando direito candnico.

Sacerdote e bispo da Igreja Catélica, Azeredo Coutinho cultivou a men-
talidade de senhor de engenho, raciocinando como um perfeito burgués.
Como destaca Gilberto Luiz Alves (2001, p. 83), sua obsessdo era restaurar
a antiga prosperidade material do Impéric portugués sobre a base das rique-
zas coloniais, em especial do Brasil. Estudioso da economia politica, tinha
perfeita clareza de que nas col6nias, diferentemente do continente europeu
densamente povoado, o desenvolvimento da sociedade moderna, capitalista
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e burguesa era incompativel com o trabalho livre. Por isso defendeu resolu-
tamente a escravidio e o trafico negreiro, além do absolutismo e do regime
do padroado.

Ao ser nomeado bispo de Olinda, em 1794, Azeredo Coutinho ja era
conhecido por suas obras econdmicas, destacando-se o tratado sobre o preco
do acticar, estampado em 1791 nas Memérias econémicas da Academia Real
das Ciéncias de Lisboa e o Ensaio sobre o comércio de Portugal e suas colonias,
de 1794. E em 1798 publicou, em francés, Andlise sobre a justica do comércio
do resgate dos escravos da costa da Africa. No final desse mesmo ano chega a
Olinda para tomar posse de sua diocese trazendo consigo, ja impressos, os
Estatutos do Recolhimento de Nossa Senhora da Gléria, educandario para
mogas que fundari em Recife, e do Seminario Episcopal de Nossa Senhora
da Graca, que sera conhecido como o Seminario de Olinda.

8. AZEREDO COUTINHO E O SEMINARIO DE OLINDA

Inaugurado em 1800, o Seminario de Olinda firmou-se como uma das
melhores, sendo a melhor escola secundaria do Brasil. Seus estatutos guiaram-
se pelas ideias do despotismo esclarecido, incorporando as concepgdes e
praticas pedagégicas dos oratorianos. Assim, as bases teoricas das reformas
pombalinas, expressas especialmente em O werdadeiro método de estudar,
de Verney, impregnam a organiza¢io do Seminério de Olinda em perfeita
simbiose com as ideias econémicas abracadas e desenvolvidas por Azeredo
Coutinho. Por isso o Plano de Estudos concedia um espaco importante para
a filosofia na qual ocupava lugar especial a filosofia natural, com os estudos
de fisica experimental, histéria natural e quimica. Tudo isso presidido por um
espirito primordialmente pratico, afastando-se do carater especulativo de que
se revestia o ensino jesuitico de filosofia, conforme esclareciam os proprios
estatutos ao afirmar textualmente: o Seminario ndo sera “um Colégio de
ciéncias universais”, mas uma “Escola de principios elementares, proprios
nio s6 de um bom e verdadeiro Ministto da Igreja; mas também de um bom
Cidadao, e de um indagador da Natureza” (ALves, 2001, p. 174).

Portanto, o Seminario néo formava somente padres. E, mais do que isso,
os préprios padres eram formados segundo um novo modelo inspirado no
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Olinda, 50 x 40cm, dleo sobre tela. Arquivo pessoal de Gilberto Alves.

Aspecto do Seminario de Olinda. Fonte: Luiz Xavier de Lima, O Semindrio de '
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espirito moderno da investigacdo da natureza. Em suma, o padre era formado
a0 mesmo tempo como sacerdote e filésofo da natureza. Segundo Azeredo
Coutinho, os produtos da natureza encontram-se em lugares inospitos, nas
brenhas, nos sertdes, aonde o filosofo naturalista nunca vai, ou 56 vai de
passagem: “o_fil(')sofo naturalista, ainda que muito indagador da natureza, é
sempre um homem de gabinete” (CoOUTINHO, 1966, p. 211). Os conhecimentos
que obtém derivam de informacoes vindas do homem silvestre; este, sendo
ignorante, s6 informa aquilo que aparece diante de seus olhos, niao sabendo
informar sobre as caracteristicas daquilo que vé. Portanto, para se ter a pessoa
adequada a descoberta dos tesouros da natureza, seria preciso que o habitante
das brenhas e dos sertdes fosse fildsofo ou que o filosofo habitasse as brenhas
e os sertdes. Ora, conclui Azeredo Coutinho: “o ministro da religiao, o paroco
do sertdo e das brenhas, sibio e instruido nas ciéncias naturais é o homem
que se deseja” (idem, p. 212). E acrescenta explicitamente que é isso que teve
em vistas quando aos estudos eclesiasticos juntou os estudos das ciéncias
naturais nos estatutos do Seminario de Olinda.

Esse paroco que, por oficio, vai a procura de suas ovelhas percorreri ca-
minhos nunca trilhados, examinara diretamente os mais diversos produtos
da natureza em todas as estacdes do ano: “o animal, o mineral, o vegetal, a
planta, a raiz, a flor, o fruto, as sementes, tudo sera analisado” (idem, ibi-
dem). Conhecer3, pelas experiéncias dos paroquianos sertanejos, os poderes
medicinais das ervas silvestres que ele, versado nas ciéncias naturais e no
desenho, descrevera e desenhars; conhecedor dos principios da mineralogia,
ele detectara as minas e os mais diversos metais como a prata, o ouro ¢ o fer-
1o, “esse metal indispensével para os trabalhos da lavoura e da escavacio das
minas” (idem, p. 213); instruido na sabedoria dos quimicos, dos hidraulicos
e dos gedmetras, analisara e decomporé os fenémenos da natureza extraindo
os sais, identificando as 4guas termais e ensinando a abrir canais, a controlar,
represar e conduzir as dguas até as lavouras; como sabio fisico conhecedor o
das leis mecinicas ensinard a potencializar a forca humana por meio das
maquinas; ¢ “como gedgrafo inteligente, ele descrevera a extensdo da sua
paréquia, ndo s6 quanto as suas confrontacdes e dimensGes, mas também
quanto 4 natureza de que €, ou nio, capaz o seu terreno e o para que € mais
ou menos proprio” (idem, ibidem).

Conforme assinala Gilberto Alves, os resultados obtidos pelo ensino no
Seminario de Olinda ultrapassaram, no plano politico, o ideal pedagégico de
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Azeredo Coutinho. Pensado como elemento de uma estratégia de reativagao
da forca material do reino portugués, que deveria permanecer unificado sob
o comando de um déspota esclarecido, o Semindrio formou republicanos.
Enquanto seu fundador “considerava crime de lesa-majestade qualquer inicia-
tiva voltada para a independéncia das colonias, inclusive de sua terra natal,
o Brasil” (Arves, 2001, p. 232), o Seminario tornou-se, sob a lideranca dos
padres Miguelinho e Jodo Ribeiro, o centro da revolugio pernambucana de
1817 que buscava tornar o Brasil uma Republica independente.

A orientaciio traduzida nos estatutos elaborados por Azeredo Coutinho
vigorou até 1836, quando o novo bispo, Dom Jodo Perdigio, o substituiu por
novos estatutos que direcionaram a instituicao exclusivamente a formacio
teologica e ao cultivo da religiosidade. Nesse mesmo periodo o Brasil passou
também pela “fase joanina”, com a vinda da familia real em 1808, chefiada
pelo principe regente que se tornaré, em 1816, o rei Dom Jogo VI. Nessa nova
fase as ideias pedagogicas oriundas do pombalismo continuaram inspirando
as iniciativas de Dom Jodo, ainda que sua motivacio principal tenha sido de
carater administrativo. Ou seja, a necessidade da formacio de quadros para
a administracio e para a defesa militar do reino, cuja sede se transferira
para o Rio de Janeiro, conduziu a criacio de cursos organizados nos moldes
das aulas régias. Assim, j4 em 1808 foi criada a Academia Real de Marinha
e, em 1810, a Academia Real Militar, destinadas a formar engenheiros civis
e militares. Também em 1808 foram instituidas a aula de cirurgia na Bahia
e de cirurgia e anatomia no Rio de Janeiro, organizando-se, em 1809, a aula
de medicina, cujo objetivo era formar médicos e cirurgides de que necessita-
vam o Exército e a Marinha. Ainda em 1808 surgem, na Bahia, as aulas de
economia. Em 1812 temos a escola de serralheiros, oficiais de lima ¢ espin-
gardeiros em Minas Gerais, de agricultura e de estudos botanicos na Bahia
e o laboratorio de quimica no Rio de Janeiro, onde também foi criada em
1814 a aula de agricultura. Em 1817, surge o curso de quimica que englobava
as aulas de quimica industrial, geologia e mineralogia e em 1818 o de desenho
técnico, ambos na Bahia.

Em suma, as reformas pombalinas da instrucio publica, cujos influxos se
estenderam, no Brasil, de 1759 a 1834, tiveram como caracteristicas basicas:

a) estatizacdo e secularizagio da administracio do ensino concentran-

do a geréncia de todos os assuntos ligados 4 instrugio na figura do
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diretor-geral de Estudos, criado pelo Alvara de 28 de junho de 1759,
cuja acdo se estendia a todo o reino por meio de diretores locais e
comissarios;

b) estatizacdo e secularizacio do magistério, organizando exames de es-
tado conduzidos pela Diretoria-Geral dos Estudos como mecanismo
de controle e condicio do exercicio docente, ficando proibidos de
ensinar aqueles que nio fossem aprovados nesses exames;

c) estatizagdo e secularizagio do conteudo do ensino que passou a ser
controlado pela Real Mesa Censéria mediante a censura de livros,
antes exercida pelo Santo Oficio e obrigando os professores a enca-
minhar relatérios das atividades por eles realizadas, assim como do
desempenho de seus alunos, 4 Diretoria-Geral dos Estudos;

d) estatizagio e secularizacdo da estrutura organizacional dos estudos
mediante a criacio de aulas régias de primeiras letras e de humani-
dades mantidas pelo Estado com recursos provenientes do “Subsidio
Literario”, criado especificamente para esse fim;

e) estatizacio e secularizacio dos estudos superiores por meio de uma
ampla e profunda reforma da Universidade de Coimbra.

Pelas caracteristicas indicadas, vé-se que as reformas pombalinas se contra-
pSem ao predominio das ideias religiosas e, com base nas ideias laicas inspiradas
no lluminismo, instituem o privilégio do Estado em matéria de instrucio.

Entretanto, as mudangas propostas enfrentaram virias dificuldades para
efetivarse, por diversas razdes, entre as quais podemos mencionar: a escassez
de mestres em condi¢des de imprimir a nova orientagéo as aulas régias, uma
vez que sua formacio estava marcada pela acio pedagogica dos préprios je-
suitas; a insuficiéncia de recursos dado que a colénia nio contava com uma
estrutura arrecadadora capaz de garantir a obtengio do “Subsidio Literario”
para financiar as aulas régias; a reorientacio provocada pela “viradeira de
Dona Maria [” que sobreveio a Portugal apés a morte de Dom José I em 1777;
e, principalmente, o isolamento cultural da colénia motivado pelo temor
de que, por meio do ensino, se difundissem ideias emancipacionistas. Com
efeito, a circulacdo das ideias iluministas em meados do século XVIII vinha
propiciando a influéncia das ideias liberais europeias em paises americanos,
alimentando nio s6 desejos, mas movimentos reais visando a autonomia
politica desses paises.
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Capitulo VI

Desenvolvimento das ideias pedagdgicas leigas:

ecletismo, liberalismo e positivismo (1827-1932)

e o século XVII assistia ao avanco da
“méaquina mercante” sobre os privilé-
gios da nobreza e do clero, o século
XVIII encerra-se com o seu triunfo. A
Inglaterra fizera sua revolugio ainda
no século XVII, em 1688, e um século

depois deslanchara o processo da Revolugio Industrial no
mesmo momento em que a Revolugio Francesa marcava
a vitoria da sociedade burguesa sobre o Antigo Regime.
O avanco da “maquina mercante” inglesa se impds sobre
os portugueses desde a recuperacio da autonomia, em
1640, depois de oitenta anos de dominio espanhol. O
pequeno reino fragilizado compreendeu que, sem se |
ligar a uma grande poténcia, ndo poderia conservar seu
império colonial. Celebrou, entio, em meados do século
XVII varios acordos com a Inglaterra (1642, 1654, 1661).
O espirito desses tratados revestia-se sempre do mesmo
teor: “Portugal fazia concessdes econdmicas e a Inglaterra
pagava com promessas ou garantias politicas” (FURTADO,
1982, p. 33).
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Virtualmente a metropole do grande império colonial luso se converteu
em “coldnia” da Inglaterra, que se tornou beneficiaria principal de suas
riquezas. O Marqués de Pombal, advertindo-se dessa situacio, intentou
desembaracarse da “maquina mercante” britinica buscando construir um
“mercantilismo ilustrado” sobre a base das riquezas geradas pela grande
coldnia brasileira, projeto que assumiu contornos nitidos na formulacio de
Azeredo Coutinho. Tratava-se de promover um surto manufatureiro na sede
do Império tendo como objetivo, “ao mesmo tempo, fomentar a producio
colonial e desenvolver a metrépole assimilando as vantagens da exploracio
da colénia, isto é, da comercializacio de seus produtos” (Novals, 1989,
p-295). Com efeito, “desenvolver a metrépole significava promover uma
solida base de producdo industrial para reduzir a defasagem que a apartava
dos centros mais desenvolvidos” (idem, ibidem). Esse objetivo de promocio
das manufaturas foi parcialmente atingido, tendo. apresentado uma curva
crescente até 1801, quando passam a declinar. Entretanto, o avanco obtido
nio foi suficiente para escapar a dependéncia inglesa. Nessas condicdes
Portugal adentrou o século XIX sob a forte pressio do Império napolednico
francés que o obrigava a aderir ao bloqueio continental decretado contra
a Inglaterra, cujo desfecho implicou a transferéncia da familia real para o
Brasil, sob protecio da frota britinica, ocorrendo o que Novais chamou de
“inversdo do pacto”. Assim, se a Inglaterra, centro irradiador da revolucio
industrial, péde romper unilateralmente o pacto colonial quando as colénias
se tornaram onerosas, mantendo, porém, o seu controle politico, no caso
de Portugal deu-se o contrario: a colénia transformou-se na sede do governo
(idem, p. 298).

Em suma, conforme Novais, a crise do sistema colonial colocou Portu-
gal diante de dilemas que se revelaram insoluveis. Em nivel internacional
Portugal tinha na colonia sua moeda de troca para obter protecio, mas isso
transferia para a aliada protetora (Inglaterra) as vantagens da relacio colo-
nial. Economicamente, para beneficiarse da exploracio da grande colénia,
Portugal precisava desenvolver-se; mas a propria exploracio da coldnia era
condi¢io para seu desenvolvimento. Imaginou-se, entio, como saida a in-
tegracio traduzida na férmula do Reino Unido. Porém, para integrarse, a
metrépole precisava modernizarse, o que, no nivel politico, colocava um
novo dilema: “mobilizar o pensamento critico para empreender as reformas, e

conté-lo para que nio revelasse a sua face revolucionaria. O ecletismo tedrico
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e o reformismo pratico nao conseguiam, pois, superar as agudas contradigoes
por onde se manifestava a crise” (idem, p. 301).

1. SILVESTRE PINHEIRO FERREIRA E O ECLETISMO ESCLARECIDO

Junto com a familia real chegou ao Brasil, em 1808, Silvestre Pinheiro
Ferreira. Permaneceu no Brasil de 1809 a 1821, tendo, a partir de 1813,
ministrado um curso de filosofia no Real Colégio de Sio Joaquim, no Rio
de Janeiro (PamM, 1984, p. 255). A obra filoséfica de Silvestre Pinheiro
Ferreira pode ser lida como um intento de conciliar Aristételes, estudado
por ele diretamente e sem a mediacio da escoldstica, com o pensamento
moderno, sobretudo com a corrente empirista: “o empirismo de Pinheiro
Ferreira representa uma curiosa conciliacio entre Aristoteles e Locke”
(idem, p. 260).

Silvestre Pinheiro Ferreira, além de fildsofo e filésofo politico, foi também
politico, tendo se tornado figura eminente na fase final da permanéncia de
Dom Jodo VI no Brasil, quando ocupou as pastas do Exterior e da Guerra.
Visando a contribuir para completar as reformas iniciadas por Pombal, ele
buscava encontrar um lugar para o liberalismo politico num sistema filosofico
coerente que se harmonizasse com o pensamento tradicional incorporado a.
cultura portuguesa. Manifestando clara preferéncia pela monarquia constitu-
cional sobre o regime republicano e reconhecendo a necessidade da reforma
das instituicdes, afastava a via revoluciondria, optando pela transicio sem
lutas nem rupturas. Politico reformista guiado pela estratégia da concilia-
¢io, pode-se concluir que Silvestre Pinheiro Ferreira se definia, em filosofia
politica, por um liberalismo moderado e, em filosofia, encaminhava-se para
o ecletismo.

Conforme Paim, foi ele “a grande figura” que formou o espirito dos
conservadores brasileiros “entre outras coisas por haver aberto o caminho
ao ecletismo, no plano estritamente filoséfico” (idem, p. 279).

Os dilemas vividos nas rela¢ées entre Portugal e sua maior e principal
colénia introduziram um razoavel grau de complexidade ao processo de
transicio para o Brasil independente. Essa situagio exigia certa flexibilidade



de pensamento como base para o exercicio politico da conciliacdo nos varios
dominios da vida nacional. Queria-se adotar o liberalismo, mas desejava-se
concilidlo com a tradigdo. Num primeiro momento, a tarefa urgente era dar
estrutura juridico-administrativa ao novo pais. Nessa conjuntura o liberalismo
pode impor-se porque o jogo politico ficou restrito as elites. Assim, “o libe-
ralismo existiu no berco do estado brasileiro e permaneceu como ideologia
dominante até mais ou menos a maioridade de D. Pedro II” (DegrUN, 1983,
pp- 124-125). Mas, a partir dos anos de 1830, manifestaram-se revoltas e agi-
tacOes nas provincias em que “varias categorias de dominados (inclusive os
mais humildes) chegaram a ser mobilizados por alguns dominantes, que, por
uma ou outra razio, contestavam o poder central” (idem, p. 125). Iniciou-se,
entdo, o “tempo saquarema”, na expressio de Ilmar Mattos (1987), que se
estendeu de 1837 a 1862. Ai a conciliacio entrou em cena explicitamente
como estratégia politica de disciplinamento e manutencio da ordem. Marco
desse processo foi o fracasso da Revolucio Praieira, em 1848. Depois disso
os liberais foram vencidos e aliciados pelos conservadores, impondo-se o
mecanismo da conciliacio que, assumida intencionalmente, se converte na
orientacio politica dominante no Segundo Império ao longo da década de
1850.

Ora, a'base filoséfica da politica de conciliacao pode ser identificada no
ecletismo. Como vimos, as reflexées filosoficas associadas a pratica docente
e politica de Silvestre Pinheiro Ferreira prepararam o advento formal dessa
corrente filosofica que se estrutura nas décadas de 1830 e 1840 e se torna
dominante na década de 1850, encontrando, no sistema proposto por Victor
Cousin, sua formulacio mais acabada.

Victor Cousin foi professor de filosofia na Escola Normal de Paris desde
1814, tornando-se, no reinado de Luiz Filipe (1830-1848), uma espécie de
filésofo oficial quando chegou a ser reitor da universidade e ministro da
Instrugao Publica. Conhecido como “ecletismo espiritualista”, seu sistema
foi adotado como filosofia oficial no Colégio Pedro II. Em consequéncia,
tornou-se obrigatério nas demais instituicdes de ensino secundario, como
o ilustra o caso do Liceu Mineiro (LEITE, 2005), e nos cursos anexos de
faculdades, ganhando a adesdio de professores e de importantes figuras do
campo intelectual como Mont’Alverne e Gongalves de Magalhies no Rio de
Janeiro, Eduardo Ferreira Franca na Bahia e Antonio Pedro de Figueiredo
em Pernambuco.
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2. AS IDEIAS PEDAGOGICAS NOS DEBATES DA ASSEMBLEIA
CONSTITUINTE DE 1823

Apds a Proclamacio da Independéncia, em 1822, a tarefa de dar es-
trutura juridico-administrativa para o novo pais impunha, como primeiro
passo, a elaboracio e promulgacio de uma Constituicdo. Por Decreto bai-
xado em 3 de junho de 1822, Dom Pedro I convocou a Assembleia Geral
Constituinte e Legislativa. No discurso de inauguracio e instalagio dos
trabalhos da Assembleia Constituinte, em 3 de maio de 1823, o imperador
destacou a necessidade de uma legislacdo especial sobre instrugao publica.
A via encontrada pela Comissao de Instrucio Publica da Assembleia Geral
Constituinte e Legislativa para atender a essa necessidade foi a apresentacdo
de um projeto que procurava, mediante a institui¢do de um prémio a melhor
proposta, estimular o surgimento de um “Tratado Completo de Educacio
da Mocidade Brasileira”. Eis a versdo preliminar do projeto apresentada na
sessdo de 4 de junho de 1823:

1° Sera reputado benemérito da patria e como tal condecorado com a Ordem
Imperial do Cruzeiro, ou nela adiantado se j4 a tiver, aquele cidado que até o
fim do corrente ano apresentar 4 Assembleia melhor tratado de educagio fisica,
moral e intelectual para a mocidade brasileira.

2° Uma comissio composta de sete cidadios de conhecida literatura e
patriotismo, nomeados pela Assembleia, decidira qual dos tratados oferecidos
merece a preferéncia.

3o Nao havendo concorréncia e aparecendo um s6 tratado, ainda assim
verificar-se-4 o prémio determinado pelo paragrafo primeiro se a comissio o julgar

digno de ser impressa [ANNAES, 1823a, p. 80].

As discussdes que se travaram em torno desse projeto, embora tenham
derivado para aspectos secundarios ligados a validade ou néo do prémio, a
sua natureza e valor, revelaram, pelo préprio enunciado da questio posta em
debate, a importincia do tema que requeria solugio urgente e prioritaria: a
organizacio de um sistema de escolas publicas, segundo um plano comum,
a ser implantado em todo o territério do novo Estado. Essa aspiracdo esteve
presente reiteradamente nos discursos das autoridades, de modo geral, assim
como dos parlamentares, refletindose na Comissao de Instrucio Publica que,
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entretanto, Ndo conseguia objetivar num projeto a necessidade proclamada
de um plano geral para a organiza¢ao da instrugao publica.

No contexto dos debates, um dos membros da Comissio, Martim
Francisco Ribeiro d’Andrada Machado?, reapresentou a meméria que havia
proposto para a reforma dos estudos na capitania de Sao Paulo, em 1816.

A Meméria de Martim Francisco, como ficou conhecida, foi estruturada
em 12 capitulos. Consistia num plano amplo e detalhado que previa a orga-
nizacéo do conjunto da instrugdo publica dividida em trés graus: o primeiro
grau cuidaria da instrugio comum tendo como objeto as verdades e os co-
nhecimentos uteis e necessarios a todos os homens, e teria a duracio de trés
anos, abrangendo a faixa etaria dos 9 aos 12 anos de idade. O segundo grau,
com a duracio de seis anos, versaria sobre os estudos basicos referentes as
diversas profissdes. E o terceiro grau se destinaria a prover educagio cientifica
para a elite dirigente do pais. :

Conforme revelado por Paul Arbousse Bastide na banca examinadora
do trabalho de José Querino Ribeiro sobre a Meméria de Martim Francisco,
apresentado na USP em 1943, o texto de Martim Francisco é, em grande
parte, copia dos Ecrits sur Pinstruction publique de Condorcet.

De fato, em Cing mémoires sur Uinstruction publique, podemos encontrar
as ideias basicas contidas na Meméria de Martim Francisco. Mas o texto de
Condorcet foi alterado, de modo que se ajustasse a um perfil ideolégico
algo distinto, esposado pelo autor brasileiro, conforme esclarece Querino
Ribeiro: se Condorcet inicia seu ensaio se referindo a sociedade e cidadaos,
Martim Francisco fala em soberanos e vassalos e a palavra “igualdade”, que
aparece frequentemente no texto de Condorcet, est4 inteiramente ausente
na Memédria de Martim Francisco (RIBEIRO, 1945, p. 89). Observe-se também
que, enquanto no plano de Condorcet a instrucdo de primeiro grau teria a
duracio de quatro anos, Martim Francisco justifica a fixa¢io em trés anos
da seguinte forma: '

Talvez pareca curta, e inexata a duracio deste curso, e antecipado o termo mé-

dio, sabendo-se as matérias, que nele se dever ensinar; mas esta objecio esvaecers

3. Martim Francisco era um dos trés irmios Andradas, conhecidos como “a santissima
trindade”. Os outros dois eram Antonio Carlos Ribeiro de Andrada Machado e
Silva e José Bonifacio de Andrada e Silva, o Patriarca da Independéncia.
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e tornar-se-4 de nenhum valor, quando se refletir, que nos paises quentes sendo
mais prematuro o desenvolvimento fisico, e este andando de par com o intelectual,
o menino mais cedo se desenvolve, com mais facilidade, em menor tempo aprende

um maior nimero de verdades [MACHADO, 1945, p. 469].

Como se vé, a concepcio laica de escola, na forma como comecava a
ser formulada pela burguesia triunfante, tendeu a ser apropriada pela elite
que esteve a testa do processo de independéncia e da organizacio do Estado
brasileiro, ajustando-a, porém, as peculiaridades dessa situacio particular.
E o recurso a Condorcet ndo deixa de ser significativo, pois é, com certeza,
nele que encontramos a expressio mais elaborada da intima relacio entre
Estado e escola na perspectiva liberal, expressa nas Cince memdrias sobre
a instrugdo publica, publicadas em 1791 (CONDORCET, 1989), conforme o
seguinte plano: primeira memoria - natureza e objeto da instrucio publica;
segunda memoria - da instrucdo comum para as criancas; terceira memo-
ria - sobre a instrucio comum para os homens; quarta memoria - sobre a
instrucio relativa s profissdes; quinta memoria - sobre a instrucéo relativa
as ciéncias.

Conforme esclarece Condorcet, a instrucdo é necessaria porque evitar o
erro é condicio essencial da liberdade. S6 o carater de verdadeira pode dar
legitimidade a uma decisdo e justificar que um ser humano a ela se submeta.
E como niio se tem garantias plenas de se atingir a verdade, cabe proceder
de modo que se possa provar que foram levadas em conta todas as garantias
acessiveis contra o erro. Eis por que as decisdes tomadas em assembleia sdo
preferiveis aquelas tomadas individualmente. Isso faz com que um individuo
esclarecido tenha boas razoes para delegar a decisio, 4 medida que considera
que por essa forma havera maior probabilidade de se evitar o erro. Segue-se,
pois, a necessidade da instrucio, que se impde duplamente: em primeiro lugar,
politicamente, “porque se um povo ¢ soberano ele pode, por falta de conhe-
cimentos, se tornar seu préprio tirano”. Em segundo lugar, filosoficamente,
“porque aquele que ignora esta sempre num estado de dependéncia; alienado
que est 2 opinido difundida e a espontaneidade de suas préoprias paixdes,
ele nio é jamais o autor de suas decisdes. Ndo ha liberdade sem autonomia
da razao” (KINTZLER, 1989, p. 13).

Além de necessaria, a instrugio deve ser publica, pois ela diz respeito ao

exercicio da soberania, sendo, assim, uma questio de liberdade publica e nao
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de liberdade privada. Sem ela o novo soberano, o povo, ndo pode exercer a
soberania. Cabe, portanto, ao poder publico garantir sua homogeneidade,
desenvolvé-la e protegé-la.

Note-se que Condorcet se refere sempre a instrucdo. Para ele, o conceito
hoje generaliz‘ado de “educaciio nacional” seria incoerente em razio do senti-
do amplo e aberto do termo “educacio”, que se reporta aos “valores e opiniGes
subjetivas e privadas”, dizendo respeito a “totalidade aberta e problematica
de cada ser humano” (idem, ibidem). Em lugar de “educacio nacional”,
prefere sempre a denominagdo “instrucio publica” (CouTtL, 1989, p. 245).

Na primeira memoria sobre a instrucio publica, Condorcet apresenta
trés razdes em defesa da tese de que “a educacio publica deve se limitar a
instrucao”. A parte a segunda razio atinente aos direitos dos pais e a terceira,
referida a independéncia de opinides, a primeira razio apontada diz respeito
a diferenga necessiria dos trabalhos e das posses que impede que se dé a
educacio publica maior amplitude. Argumenta, entiio, que, embora sendo
todos os homens livres e possuindo os mesmos direitos, uma grande parte
dos filhos dos cidadaos ¢ destinada a ocupagées duras que tomario todo o
seu tempo; uma outra parte, cujos recursos dos pais permitem destinar mais
tempo a uma educacio mais extensa, tem acesso a profissdes mais lucrativas;
por fim os que, nascidos com uma fortuna independente, podem dedicar-se
inteiramente a uma educacio que lhes assegure os meios de uma vida feliz
(ConDORCET, 1989, pp. 57-58). Conclui, assim, que ¢ “impossivel submeter a
uma educacio rigorosamente idéntica homens cuja destinacio é tio diferen-
te” (idem, p. 58). Portanto, a educacio publica deve limitar-se 2 instrucio, ja
que esta é passivel de ser graduada, escalonada, ao passo que uma educagio
comum tem que ser completa; caso contrario, ela serd nula e até mesmo
prejudicial (idem, pp. 56-72).

Coerentemente, a Meméria de Martim Francisco também esta referida a
instruggo, tendg sido dirigida inicialmente a reforma dos estudos da Capitania
de Sao Paulo com o objetivo de promover uma instru¢io comum a todos os
povos da capitania. Reapresentada na Assembleia Constituinte e Legislativa,
recebeu parecer favoravel da Comissao de Instruciio Publica na sessdo de 7 de
julho de 1823. O parecer, reconhecendo nela qualidades no método de ensinar
e aprender, na classificacdo e graduagio dos conhecimentos, na indicacao
das matérias, na escolha dos compéndios, lamenta os prejuizos 4 instrugio

publica acarretados pela sua nio adocio. E recomenda que seja publicada as
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expensas do tesouro publico, devendo servir imediatamente como guia para
os professores e para os autores de compéndios.

No entanto, a Meméria de Martim Francisco, assim como o proprio projeto
de estimulo ao “Tratado Completo de Educacio da Mocidade Brasileira”
foram deixados de lado. E a Comissido de Instrugao Publica concentrou
suas aten¢des num outro projeto, o de criacio de universidades. Depois de
acalorados debates, o projeto foi aprovado na sessao de 4 de novembro, nos
seguintes termos:

1o Havera duas Universidades, uma na cidade de S&o Paulo e outra na de Olin-
da, facultando-se a cada uma das provincias, a fundagio de iguais estabelecimentos
dentro de si, logo que os seus respectivos habitantes oferecam para isso os fundos;

20 Estatutos préprios regulario o niimero de professores, a ordem € o arran-
jamento dos estudos;

3¢ Em tempo competente se designardo os fundos precisos a ambos estabe-
lecimentos, fornecidas as despesas pela Fazenda Nacional;

40 Entretanto haverio [sic] desde ja dois cursos juridicos, um na cidade de Sao
Paulo e outro na de Olinda, para os quais o governo nomeara mestres idéneos, os
quais se governario provisoriamente pelos estatutos da Universidade de Coimbra,
com aquelas alteracdes e mudancas que eles, em mesa presidida pelo vice-reitor,
julgarem adequadas s circunstincias e luzes do século;

5° Sua Majestade o Imperador escolhers dentre os mestres um para servir

interinamente de vice-reitor {ANNAES, 1823b, pp. 237-238].

No entanto, mesmo esse projeto nio chegou a ser promulgado. A Assem-
bleia Constituinte e Legislativa foi dissolvida por Dom Pedro I em 12 de no-
vembro de 1823. Com a dissolugio da Assembleia Constituinte, o Imperador
outorgou, em 25 de marco de 1824, a primeira Constitui¢io do Império do
Brasil que se limitou a afirmar, no inciso 32 do ultimo artigo (179) do ultimo
titulo (VIID), que “a instrugiio primaria é gratuita a todos os cidados”. A isso
se reduziu, constitucionalmente, a necessidade de uma legislagao especial sobre
instrucio publica proclamada por Dom Pedro no discurso que inaugurou os
trabalhos da Assembleia Constituinte.

De modo geral, o contetdo da carta outorgada estava em sintonia com
as normas modernas adotadas em diferentes paises. Dois aspectos, porém,

distinguiam-na mais visivelmente: o Poder Moderador, um quarto poder
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estabelecido no artigo 10 e regulado no capitulo I do titulo 5°. Conforme
definido no artigo 98, o Poder Moderador foi considerado a “chave de toda
a organizacio politica”, sendo privativo do imperador “para que incessante-
mente vele sobre a manutencio da Independéncia, equilibrio e harmonia dos
mais Poderes Politicos”. O outro aspecto caracteristico encontra-se no artigo
50 do titulo 1°: “A Religido Catolica Apostolica Romana continuari a ser a
Religifio do Império. Todas as outras religides serdo permitidas com seu culto
doméstico, ou particular em casas para isso destinadas, sem forma alguma ex-
terior de Templo”. Vé-se que o disposto para “as outras religices” corresponde
ao espirito do pensamento moderno, de teor liberal, que remeteu a questio
da fé religiosa para a esfera privada. A religido catolica, no entanto, recebeu
tratamento diferenciado ao ser incorporada ao Estado na forma do padroado.

3. AS IDEIAS PEDAGOGICAS E O PROBLEMA NACIONAL DA INSTRUCAO
PUBLICA

Reaberto o Parlamento em 1826, retomou-se a discussio do problema
nacional da instrucdo publica. Entre as vérias propostas sobressaiu o pro-
jeto encabecado por Januirio da Cunha Barbosa, também assinado pelos
deputados José Cardoso Pereira de Mello e Antonio Ferreira Franca, que
pretendia regular todo o arcabouco do ensino distribuido em quatro graus,
assim denominados: 1° grau: pedagogias; 2° grau: liceus; 3° grau: gindsios;
4 grau: academias.

O primeiro grau (as “pedagogias”) abrangia os conhecimentos elementares
necessarios a todos independentemente da sua situacio social ou profissao,
compreendendo “a arte de escrever e de ler, os principios fundamentais de
aritmética, e os conhecimentos morais, fisicos e econdmicos, indispensaveis
em todas as circunstincias e empregos” (ANNAES, 1826, p. 150). Quanto a
organizacio, essas escolas abrangeriam trés classes, com a duracio de um
ano cada uma. Coincidia, portanto, com o proposto na Memdria de Martim
Francisco, o que ¢é perfeitamente compreensivel, pois também esse projeto
encontra respaldo no ideario de Condorcet. Cada povoacio ou freguesia seria
provida com uma escola de primeiro grau. Nas cidades e vilas maiores seriam
criadas as que fossemn necessarias.

e .
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O segundo, os “liceus”, voltava-se para a formacio profissional compre-
endendo os conhecimentos relativos 4 agricultura, 2 arte e ao comércio, na
forma como sdo desenvolvidos pelas ciéncias morais e econémicas. A duracio
do curso seria de trés anos. Previa-se a criacdo de uma escola de 2° grau, com
dois mestres, nas cidades e grandes vilas.

O terceiro grau, denominado “ginasios”, compreendia os conhecimentos
cientificos gerais, como introducio ao estudo aprofundado das ciéncias e de
“todo género de erudicio”, com o seguinte detalhamento: estudo das faculda-
des e operacdes do entendimento, da gramatica geral, da retérica, das linguas
mortas e vivas, dos diversos modos da escritura (em diplomas, em moedas e
inscricoes lapidares); a hermenéutica, ou seja, a arte de distinguir os monu-
mentos e diplomas genuinos dos apécrifos, a geografia antiga e moderna e a
cronologia e historia da filosofia, tanto civil como literaria. Previa a criacio de
um ginasio, com 12 mestres, nas capitais das provincias, observando, porém,
que “as suas cadeiras se poderio estabelecer e multiplicar separadamente por
outros lugares como for mais conveniente” (idem, p. 153).

Finalmente, o quarto grau, isto é, as “academias”, destinava-se a0 ensino
das “ciéncias abstratas e de observacio, consideradas em sua maijor extensio
e em todas as mais diversas relacdes com a ordem social, compreendendo-se,
além disso, o estudo das ciéncias morais e politicas, contempladas debaixo do
mesmo ponto de vista”, como reza o artigo 5° do titulo 1 do projeto (ANNAES,
1826, p. 151). No titulo V, artigo 2°, especificava-se como objeto das escolas
de 4° grau “todas as ciéncias exatas, naturais e sociais, consideradas em
todas as suas diversas ramificacdes e nas aplicacdes as profissdes cientificas”,
distribuindo-as em seis classes distintas: 1. ciéncias matemadticas; 2. ciéncias
fisicas; 3. ciéncias da satde do homem e dos animais tteis ao homem;
4. ciéncias sociais ou jurisprudéncia politica; 5. ciéncias militares; 6. ciéncias
navais. Por fim, em consonincia com o projeto que havia sido aprovado,
mas nio promulgado pela Assembleia Nacional Constituinte e Legislativa,
previa a criagdo de duas academias, uma na cidade de Sio Paulo e outra
em Pernambuco, admitindo que “suas diversas classes se poderao dividir e
ramificar em diversos lugares” (idem, p. 153).

Mas essa ambiciosa proposta nem chegou a entrar em discussao. No entan-
to, seu registro é importante porque sinaliza a presenca das ideias modernas
que preconizavam uma educacio publica e laica na forma das memérias de
Condorcet. Também se percebe que a organizacio do ensino ainda se pau-
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tava pelo espirito das aulas régias oriundas das reformas pombalinas, o que
esta explicito na previsio de cadeiras e classes avulsas nos casos do 3° grau
(ginasios) e do 4° grau (academias).

4. A QUESTAO PEDAGOGICA NAS ESCOLAS DE PRIMEIRAS LETRAS:
0 METODO MUTUO

Em lugar de um projeto abrangente e minucioso como o proposto
por Januirio da Cunha Barbosa, a Camara dos Deputados preferiu ater-
-se a um modesto projeto limitado a escola elementar o qual resultou na
Lei de 15 de outubro de 1827 que determinava a criacio de “Escolas de
Primeiras Letras”.

O texto da Lei das Escolas de Primeiras Letras desdobra-se em 17 artigos.
Além do primeiro artigo que determinou a criacio das Escolas de Primeiras
Letras “em todas as cidades, vilas e lugares mais populosos”, cabe destacar
os artigos 4° e 5°, referidos 4 adogdo obrigatéria do método e da forma de
organizacdo preconizados pelo “ensino mutuo”, e o artigo 6° que estipula
o contetido que os professores deverio ensinar: “ler, escrever, as quatro
operacdes de aritmética, pratica de quebrados, decimais e proporcdes, as
nocdes mais gerais de geometria pritica, a gramatica da lingua nacional,
os principios de moral crista e de doutrina da religido catélica e apostdlica
romana proporcionadas 4 compreensio dos meninos” (TAMBARA & ARRIADA,
2005, p. 24).

Essa primeira lei de educacio do Brasil independente ngo deixava de
estar em sintonia com o espirito da época. Tratava ela de difundir as luzes
garantindo, em todos os povoados, o acesso aos rudimentos do saber que a
modernidade considgrava indispensaveis para afastar a ignorancia. O modesto
documento legal aprovado pelo Parlamento brasileiro contemplava os elemen-
tos que vieram a ser consagrados como o contetido curricular fundamental
da escola primaria: leitura, escrita, gramitica da lingua nacional, as quatro
operacdes de aritmética, nocdes de geometria, ainda que tenham ficado de
fora as nocdes elementares de ciéncias naturais e das ciéncias da sociedade
(historia e geografia). Dada a peculiaridade da nova nacdo, que ainda admitia

a Igreja Catolica como religido oficial e estava empenhada em conciliar as
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Gravura representando o método lancasteriano ou ensino mutuo (1827), no

qual alunos eram investidos da fungéio docente.
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novas ideias com a tradicio, entende-se o acréscimo dos principios da moral
crist e da doutrina da religido catolica no curriculo proposto.

Estava, também, em consonéncia com o espirito da época a adogio do
“ensino mutuo”, com o qual se esperava acelerar a difusio do ensino atingin-
do rapidamente e a baixo custo grande numero de alunos. Assim, pela Lei
das Escolas d-e Primeiras Letras, esse método de ensino, que ja vinha sendo
divulgado no Brasil desde 1808, tornou-se oficial em 1827, ensaiando-se a
sua generalizacio para todo o pais.

Proposto e difundido pelos ingleses Andrew Bell, pastor da Igreja
Anglicana, e Joseph Lancaster, da seita dos Quakers, o método mutuo, também
chamado de monitorial ou lancasteriano, baseava-se no aproveitamento dos
alunos mais adiantados como auxiliares do professor no ensino de classes
numerosas. Embora esses alunos tivessem papel central na efetivacdo desse
método pedagégico, o foco nio era posto na atividade do aluno. Na verdade,
os alunos guindados a posicio de monitores eram investidos de fungdo
docente. O método supunha regras predeterminadas, rigorosa disciplina e a
distribuicio hierarquizada dos alunos sentados em bancos dispostos num salao
Gnico e bem amplo. De uma das extremidades do saléo, o mestre, sentado
numa cadeira alta, supervisionava toda a escola, em especial os monitores.
Avaliando continuamente o aproveitamento e o comportamento dos alunos,
esse método erigia a competicio em principio ativo do funcionamento da
escola. Os procedimentos didaticos tradicionais permanecem intocados. “Com
excecio da ‘voz baixinha’, nada mudou. Igualmente mecanico é o ensino da
aritmética e, naturalmente, toda a orientacio para o comportamento das
criancas” (MANACORDA, 1989, p. 260).

Buscava-se, pois, no ensino mutuo proposto por Lancaster o equaciona-
mento do método de ensino e de disciplinamento, correlacionados um ao
outro. Com efeito, considerando-se que “a maior habilidade exigida e a ser
desenvolvida no processo de ensino e aprendizagem, no plano pedagogico de
Lancaster, era a memoria e nio a fluéncia verbal” (NEves, 2003, p. 223), ndo
se admitia a conversa. Esta era considerada um ato de indisciplina, j4 que no
entendimento de Lancaster nio era possivel falar e aprender ao mesmo tempo.
Ato continuo, “o aluno falante havia de ser punido com severidade” (idem,
ibidem). Em suas obras, especialmente em Sistema britanico de educagdo, de

1823, Lancaster d4 exemplos detalhados das punicdes a serem aplicadas aos
alunos que, grosso modo, podem ser agrupadas em duas formas de castigos:
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“aqueles que constrangiam fisicamente, nio por machucar mas pelo fato de
ter pregado no corpo a marca de punicio; ou que constrangiam moralmente”
(idem, p. 224).

A adocio do método mutuo foi objeto de avaliacoes discrepantes. E certo,
porém, que “nas fontes pesquisadas em nenhum momento aparecem elogios
quanto a parte propriamente pedagdgica do método, isto &, ao seu potencial
de instruir bem” (VILLEL4, 1999, p. 155). Diferentemente disso, “niio é o seu
aspecto qualitativo, mas, sim, o quantitativo que é sempre enaltecido, ou
seja, a possibilidade de instruir muitas pessoas a0 mesmo tempo e a um baixo
custo” (idem, pp. 155-156).

Se a Lei das Escolas de Primeiras Letras tivesse viabilizado, de fato, a ins-
talacdo de escolas elementares “em todas as cidades, vilas e lugares populosos”
como se propunha, teria dado origem a um sistema nacional de instrucio
publica. Entretanto, isso nao aconteceu. Em 1834, por forca da aprovacio do
Ato Adicional 4 Constituicdo do Império, o governo central desobrigou-se
de cuidar das escolas primarias e secundarias transferindo essa incumbéncia
para os governos provinciais. As Assembleias Provinciais, por sua vez, procu-
raram logo fazer uso das novas prerrogativas votando “uma multidio de leis
incoerentes” sobre instrucdo publica (ALMEIDA, 1989, p. 64), afastando-se,
portanto, da ideia de sistema entendido este como “a unidade de viarios ele-
mentos intencionalmente reunidos de modo a formar um conjunto coerente
e operante” (SaviaNi, 2005a, p. 80).

Os relatérios dos ministros do Império e dos presidentes de provincias ao
longo do periodo imperial evidenciam as caréncias do ensino, o que permite
concluir que o Ato Adicional de 1834 apenas legalizou a omissao do poder
central nessa matéria. Portanto, contrariamente a uma tendéncia frequente
na historiografia educacional, nio se pode atribuir ao Ato Adicional a res-
ponsabilidade pela ndo realizacio das aspiracées educacionais no século XIX.
Mesmo porque, para isso, seria necessario que a competéncia conferida as
provincias no que se refere ao ensino primdrio e secundério fosse privativa.
Mas, como assinala Newton Sucupira, essa interpretacio nio tem respaldo nos
textos legais nem na exegese predominante. O entendimento que prevaleceu,
a0 menos “nos anos que se seguiram 4 promulgacio do Ato, é que se tratava
de uma competéncia concorrente” (SUCUPIRA, 1996, p. 62).

Na primeira metade do século XIX, portanto, sob a vigéncia da Lei das
Escolas de Primeiras Letras, a instruciio ptiblica caminhou a passos lentos. As
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criticas principais recaiam sobre a insuficiéncia quantitativa, falta de preparo
(a tentativa de resolver esse problema com a criacio de Escolas Normais
ainda ndo surtira efeito e vinha sendo objeto de criticas constantes), parca
remuneracio e pouca dedicacio dos professores; a ineficicia do método
lancasteriano atribuida, sobretudo, 4 falta de instalagdes fisicas adequadas &
pratica do ensino mutuo; e a auséncia de fiscalizacio por parte das autoridades
do ensino, o que tornava frequente nos relatorios a demanda pela implantacio
de um servico de inspecio das escolas. A situacio estava, pois, a reclamar uma
ampla reforma da instrucio publica.

5. AS IDEIAS PEDAGOGICAS NA REFORMA COUTO FERRAZ

A ocasido para a reforma se pds no plano politico com a ascensio do
Gabinete da Conciliagio, chefiado pelo Marqués do Parana (Honério
Hermeto Carneiro Ledo), empossado em 6 de setembro de 1853. A
oportunidade surgiu com a presenca nesse Gabinete, como ministro do
Império, de Luiz Pedreira do Couto Ferraz, a prépria personificacio da
concilia¢do, ja que, liberal antes, entdo se tornara conservador. A ele coube
a tarefa de baixar o Decreto n. 1.331-A, de 17 de fevereiro de 1854, que
aprovou o “Regulamento para a reforma do ensino primario e secundario
do Municipio da Corte”.

Iniciando sua carreira politica como deputado na Assembleia da Provincia
do Rio de Janeiro em 1845, com 27 anos de idade, ja em 1846 Couto Ferraz
se tornou presidente da provincia do Espirito Santo. Nomeado presidente da
provincia do Rio de Janeiro em 1848, exerceu esse cargo até assumir o posto
de ministro do Império em 6 de setembro de 1853, que lhe facultou baixar o
regulamento que ficou coghecido como “Reforma Couto Ferraz”.

O referido regulamento é um minucioso documento composto de cinco
titulos. Os titulos primeiro, terceiro, quarto e quinto estiio constituidos, cada
um, por um Unico capitulo tratando, respectivamente, “da inspegfio dos estabe-
lecimentos publicos e particulares de Instrucdo primaria e secundaria”, “da Ins-
truciio publica secundaria”, “do ensino particular primario e secund4rio” e “das
faltas dos professores e diretores de estabelecimentos piblicos e particulares”.
Diferentemente, o titulo segundo, que trata “da Instrucio publica primaria”,
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compde-se de trés capitulos versando respectivamente sobre as “condicées para o
magistério publico; nomeacio, demissao”, os “professores adjuntos; substituicao
nas escolas” e “as escolas publicas; suas condi¢oes e regime”.

Como se v&, no conjunto dos temas tratados ha um destaque para a
instrugdo publica primaria. Mas é de se notar, também, a énfase na questio
da inspecdo escolar, na regulacio das escolas particulares e no regime disci-
plinar dos professores e diretores de escolas. E, especificamente em relagio a
escola primaria, chama a atencio a questio dos professores adjuntos, 4 qual
foi dedicada todo um capitulo.

Embora o regulamento esteja dirigido ao municipio da Corte, zona de
atuacio direta do ministro do Império, como que a respaldar a interpretacio
de que o dispositivo do Ato Adicional de 1834 nio tinha carater privativo,
mas concorrente, a Reforma Couto Ferraz contém normas alusivas, também, a
jurisdicio das provincias. Assim, além do efeito-demonstracdo e do caréter de
modelo que, durante todo o Império, a legislacio do municipio da Corte teve
para as provincias, o Regulamento de 1854 explicitamente buscava alcancar
a instrucio publica provincial, como se v& no § 5° do artigo 3°, que estipula
como uma das incumbeéncias do inspetor geral:

Coordenar os mapas e informacdes que os Presidentes das provincias reme-
terem anualmente ao Governo sobre a instrucio primaria e secundaria, e apre-
sentar um relatério circunstanciado do progresso comparativo neste ramo entre
as diversas provincias e o municipio da Corte, com todos os esclarecimentos que

a tal respeito puder ministrar [TAMBARA & ARRLADA, 2005, p. 31].

Outro aspecto caracteristico desse Regulamento baixado em 1854 refere-se
a adocio do principio da obrigatoriedade do ensino. O artigo 64 determina
uma multa de 20 mil a 100 mil réis aos pais ou responséveis por criangas de
mais de 7 anos que a elas nio garantissem o ensino elementar, dobrando-se
a multa em caso de reincidéncia, a vista de verificaggo feita a cada seis meses.
Esse aspecto associado 4 tarefa de coordenagio atribuida ao inspetor geral
dos estudos, extensiva a todas as provincias do Império, permite-nos conside-
rar que a ideia de um sistema nacional de ensino comeg¢a a delinearse mais
claramente a partir dessa Reforma.

Quanto a concepgiio pedagogica que orientou a Reforma Couto Ferraz,

pode-se observar que, pelo aspecto administrativo, essa concepgio se
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revela centralizadora, como o atesta o amplo papel atribuido ao inspetor
geral ao qual se encontram hierarquicamente subordinados os delegados
de distrito.

Do angulo das finalidades da escola, absorvia a nocio iluminista do
derramamento das luzes por todos os habitantes do pais, o que trazia como
corolario: obrigatoriedade aos “pais, tutores, curadores ou protetores que tive-
rem em sua companhia meninos maiores de 7 anos” de garantirem “o ensino
pelo menos de primeiro grau” (artigo 64), implicando, por consequéncia, a
obrigatoriedade, para as criancas, de frequéncia as escolas. Mas, se as ditas
luzes deveriam derramar-se a todos os habitantes, deve-se entender que se res-
tringia a todos os habitantes “livres”, pois os escravos estavam explicitamente
excluidos, ja que, nomeados no § 3° do artigo 69, estavam entre aqueles que
“nio serdo admitidos 4 matricula, nem poderio frequentar as escolas”.

Do ponto de vista da organizacio dos estudos, previa-se: a) uma escola pri-
maria dividida em duas classes: a primeira compreenderia escolas de instrucio
elementar, denominadas escolas de primeiro grau; a segunda corresponderia
4 instrugdo primaria superior, ministrada nas escolas de segundo grau; b) uma
instrucdo secundéria ministrada no Colégio Pedro II, com a duracao de sete
anos, e nas aulas publicas avulsas, consagrando, portanto, a coexisténcia
dos dois modelos entao em vigor; ¢) os alunos seriam agrupados em turmas,
adotandose, portanto, a seriacdo e o ensino simultineo.

A organizacio do ensino tinha por base um curriculo elementar compreen-
dendo “a instrucio moral e religiosa, a leitura e escrita, as nog¢des essenciais
de gramatica, os principios elementares de aritmética, o sistema de pesos e
medidas do municipio” (artigo 47), a serem desenvolvidos nas escolas prima-
rias de primeiro grau.

Esse curriculo biésico seria enriquecido nas escolas primérias de segundo
grau com: “o desenvolvimento da aritmética em suas aplicaces praticas, a
leitura explicada dos Evangelhos e noticias da historia sagrada, os elementos
de historia e geografia, principalmente do Brasil, os principios das ciéncias
fisicas e da historia natural aplicaveis aos usos da vida” (idem). Prosseguiria,
ainda, com “a geometria elementar, agrimensura, desenho linear, nomeacaes
de musica e exercicios de canto, ginastica, e um estudo mais desenvolvido
do sistema de pesos e medidas, ndo sé do municipio da Corte, como das
Provincias do Império, e das Nagbes com que o Brasil tem mais relacGes
comerciais” (idem).
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No que se refere a formacio de professores, Couto Ferraz ja se havia mani-
festado cético em relacio a Escola Normal quando presidente da provincia do
Rio de Janeiro, tendo fechado a Escola Normal de Niterdi. Para ele as Escolas
Normais eram muito onerosas, ineficientes quanto a qualidade da formacéo
que ministravam e insignificantes em relacdo ao niimero de alunos que nelas
se formavam. Por isso ji antecipara na provincia do Rio de Janeiro a solucao
adotada no Regulamento de 1854: a substituicao das Escolas Normais pelos
professores adjuntos. Dai um capitulo inteiro, 0 de nmero 11, do Titulo 11,
dedicado aos professores adjuntos. A ideia pedagogica ai presente era a da
formacio na pratica. Consistia em contratar, por concurso geral aberto aos
discipulos maiores de 12 anos de todas as escolas publicas, docentes auxilia-
res. Os que se distinguissem nesse concurso comporiam uma lista da qual o
governo faria a escolha para nomear os adjuntos. Estes ficariam “adidos as
escolas como ajudantes e para se aperfeicoarem nas matérias e praticas do
ensino” (artigo 38). Nessa condi¢do passariam por um “triénio de habilitaggo”
(artigo 40), sendo examinados a cada ano. Os que obtivessem resultado des-
favoravel nos exames seriam “eliminados da classe de adjuntos” (artigo 39).
Ja aqueles com resultado favoravel, uma vez aprovados no exame do terceiro
ano, permaneceriam como adidos, podendo o governo designar, “dentre os
maiores de 18 anos, aqueles que devem substituir os professores nos seus
impedimentos” (idem). E poderiam, também, ser “nomeados professores
publicos nas cadeiras que vagarem” (artigo 41), dispensando-se as formalidades
previstas nos artigos 17 e 20, que estipulavam as exigéncias para admissdo de
professores sem a passagem pela categoria de adjunto. Eis como, pela via da
atuacdo como auxiliar junto a um professor publico em exercicio, se buscou
formar os novos professores, dispensando-se a instala¢io de Escolas Normais.

Destague-se que esse entendimento de um ensino estreitamente ligado 4
pratica pode ser reconhecido como uma ideia-forca da Reforma Couto Ferraz.
Ela se #az presente nio apenas no que se tefere 3 formacio de professores.
Encontrase também nas atribuicdes do Conselho Diretor, no processo de
selecio dos professores publicos e dos adjuntos e explicita-se no centro do
curriculo quando se prevé no artigo 47: a) o estudo do sistema de pesos e me-
didas do municipio, € nio s6 dele, mas também das provincias e “das Nacoes
com que o Brasil tem mais relacdes comerciais”; b) “o desenvolvimento da
aritmética em suas aplicacGes praticas”; c) as ciéncias fisicas e histéria natural
“aplicaveis aos usos da vida”.
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Por tltimo cabe observar que, do ponto de vista especificamente didatico-
-pedagdgico, o Regulamento prevé como primeira atribuicio do Conselho
Diretor da Instrucao Publica “o exame dos melhores métodos e sistemas
praticos de ensino” (artigo 11, inciso 1°); estabelece que o exame para se
comprovar a capacidade profissional dos candidatos a docentes devera versar
ndo apenas sobre “as matérias do ensino respectivo”, mas igualmente sobre
“o sisterna pratico e método do mesmo ensino” (artigo 18); do mesmo modo,
os adjuntos deverdo aperfeicoarse nio apenas nas matérias, mas também
nas praticas do ensino (artigo 38); e o exame geral, ao final do terceiro ano,
“versara sobre as matérias do ensino”, mas “especialmente sobre os métodos
respectivos e o sistema pratico de dirigir uma escola” (artigo 39). E, finalmen-
te, o artigo 73 enuncia que “o método do ensino nas escolas sera em geral
o simultineo”, admitindo, todavia, a possibilidade da adogio localizada de
algum outro método, a critério do inspetor geral, ouvido o Conselho Diretor.
Assim, a Reforma Couto Ferraz afasta-se oficialmente do método do ensino
mutuo, presente na legislacio do pais desde 1827, quando foram instituidas
as Escolas de Primeiras Letras.

Escrevendo em 1889, José Ricardo Pires de Almeida afirmou que “os
principais dispositivos” da Reforma Couto Ferraz “subsistem ainda hoje”
(AIMEIDA, 1989, p. 88). Mas reconheceu que o regulamento “mais antecipava
as necessidades que atendia as existentes”, acrescentando que, “em matéria
de instrucdo primaria e também instrucio secundaria no Rio de Janeiro, é
grande a distancia entre a aparéncia e a realidade” (idem, p. 89). Nao obs-
tante, a Reforma Couto Ferraz serviu de referéncia para a regulamentacio
da instrucdio publica em muitas provincias, especialmente no referente a
adocdo do principio da obrigatoriedade do ensino primario. No entanto,
0s varios e sucessivos projetos de reforma do ensino da capital do Império
apresentados no Parlamento nos anos subsequentes ao Regulamento de
1854 mostram sua pouca efetividade pratica, tendo o Bardo de Mamoré
considerado, em 1886, que “o programa nele estabelecido nunca fora cum-
prido” (Paiva, 2003, p. 81).

Entre os vérios dispositivos ndo implementados, efetivamente resultou
em letra morta aquele que pretendia substituir as Escolas Normais pelos pro-
fessores adjuntos. As provincias deram sequéncia ao esforco de criar Escolas
Normais, sendo que a prépria Escola Normal de Niteréi, fechada por Couto
Ferraz em 1849, foi reaberta em 1859. Os anseios de reformas prosseguem
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€ assumem novos contornos especialmente a partir de meados da década de
1860, quando, apés um periodo de dominio conservador, assume a chefia
de Gabinete Francisco José Furtado, “o primeiro presidente do Conselho de
tiliacdo nitidamente liberal” (IGLEsIAS, 1976, p. 95). Nesse Gabinete ocupou
a pasta de ministro do Império José Liberato Barroso, cuja atuacio tera a
instrucdo publica como uma das questdes prioritarias.

As intervencdes e reflexdes de Liberato Barroso foram reunidas no livro
A instrugdo puiblica no Brasil, publicado em 1867. Pode-se dizer que essa obra
inaugura a fase final do Império, periodo fértil em propostas e projetos vol-
tados para solucionar, de forma unificada, o problema da educacio nacional,
ainda que tais projetos nao tenham obtido éxito pratico. Representando a
concepcao dominante de entdo, Liberato Barroso defende, além da obriga-
toriedade escolar, a educaciio como elemento de conservacio do status quo
e fator da integridade nacional, posicionando-se a0 mesmo tempo contra os
liberais e os catolicos retrogrados: “Se a liberdade se abraca com a fé para
condenar as pretensdes do racionalismo, que a enlutou de horrores nos ulti-
mos dias do século passado; a fé abraca-se com a liberdade para condenar as
pretensGes do fanatismo e da intoleréncia, que enchem tantas paginas negras
da histéria das nacses” (BarRros0, 2005, p. 44).

Do mesmo modo que buscava conciliar dogma e liberdade, fé e razio,
Liberato Barroso pretendia conciliar obrigatoriedade escolar com ensino
livre; a vigilancia do Estado com a iniciativa privada no campo da instrucio:

Tem sido contestada a necessidade da intervencio do Estado no ensino e
instrugdo popular. A seita dos economistas, que seguem 3 risca o principio do
laissez faire, laissez passer, e os catélicos retrégrados, que pretendem entregar o
ensino 4 diregdo exclusiva da Igreja, a combatem. A histéria da instrugio publica
em todos os paises civilizados oferece a prova mais robusta da necessidade desta

intervencdo [idem, p. 63]).

A obra de Liberato Barroso pode ser considerada o primeiro estudo de
conjunto sobre a educagdo brasileira. Aborda os varios ramos e niveis de
ensino, ndo apenas os tradicionais, como o primario, secunddrio e superior,
mas também o profissional, o ensino religioso, normal, militar e de adultos
e outros entio nio contemplados, como o ensino de excepcionais. E trata,
ainda, de temas que sé posteriormente viriam a ser mais bem equacionados,
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tais como: a secularizacio do ensino, as sociedades cientificas, literarias e
industriais ¢ o orcamento da instrugo publica.

E possivel considerar que a problematica central, relativa ao ensino livre,
da Reforma Ledncio de Carvalho, decretada em 1879, j4 fora antecipada por
Liberato Bartoso:

Entre nos se tem cometido em matéria de ensino primario um erro duplo. O
Estado, cuidando pouco de generalizar e derramar o ensino, cria a0 mesmo tempo
embaracos A iniciativa individual e 4 liberdade. Ao lado do ensino primario gratuito
e obrigatorio deve marchar e se desenvolver o ensino livre. O Estado deve exercer
uma inspecao salutar sobre a liberdade de ensino, mas nao criarlhe embaragos e
dificuldades. O desenvolvimento do ensino livre limita a necessidade do ensino
oficial e traz economia para o Estado, cuja inspegio salva os interesses da moral

¢ da ordem social [idem, pp. 61-62].

6. AS IDEIAS PEDAGOGICAS NA REFORMA LEONCIO DE CARVALHO

Ora, ¢ exatamente essa a linha adotada no Decreto n. 7.247, de 19 de abril
de 1879, que reformou o ensino primario, secundario e superior no municipio
da Corte, documento legal que ficou conhecido como Reforma Ledncio de
Carvalho. Tratase de um longo texto composto de 174 itens agrupados em
29 artigos, eventualmente desdobrados em parégrafos e incisos, porém ndo
ordenados em titulos ou capitulos.

A esséncia da Reforma é apresentada logo no artigo primeiro ao proclamar
que “é completamente livre o ensino primério e secundario no municipio da
Corte e o superior em todo o Império, salva a inspecio necessaria para garantir
as condicdes de moralidade e higiene”, completado com quatro paragrafos
que estipulam as condicGes e sangdes para a necessaria inspecio.

Essa referéncia 2 “moralidade e higiene” traz 4 tona um elemento que
ocupou lugar central no idedrio pedagégico brasileiro no Segundo Império
e 2o longo da Primeira Republica: o higienismo. Esse tema ganhou forca
especialmente a partir da constituicio da medicina como um campo disci-
plinar autdnomo, o que ocorreu no século XIX. O referido ideario pode ser
sintetizado no lema enunciado pelo Dr. Luiz Correa de Azevedo no discurso
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em que procurou responder 4 questio levantada pela Academia Imperial de
Medicina em 21 de dezembro de 1871. A questio foi enunciada nos seguintes
termos: “Concorrera o modo por que sio dirigidas entre nés a educacio e
instrucdo da mocidade, para o benéfico desenvolvimento fisico e moral do
homem?”. No desenvolvimento de sua tese em resposta 4 questao formulada,
o Dr. Correa lancou, para os seus colegas de profissao, o seguinte brado: “Er-
gamos 4 maior altura a instrucdo e a educacio; formemos legides lealmente
civilizadas; facamos uma humanidade robusta, e conjuremos assim esse futuro
medonho de debilidade e apatia” (GonDRA, 1998a, p. 64). Conforme José
Gongalves Gondra, trata-se de uma “pregacio salvacionista, civilizatéria e
eugénica que, no limite, se confunde com o préprio estatuto a que a ciéncia
médica queria ser elevada” (idem, ibidem). Conformam esse discurso peda-
gogico de teor médico-higienista enunciados como “a educaciio é um salutar
remédio para curar as doencas da sociedade e da civilizacio”; “a disseminacio
das escolas é o tinico meio para nos livrar da chaga do analfabetismo”; “o
espalhamento das luzes da instrucio ¢ um poderoso antidoto para curar as
doengas da ignorancia e da pobreza”, que transportaram o discurso médico
para as falas dos educadores, politicos e da intelectualidade de modo geral.
Na expressdo particular do discurso médico é, sem duvida, o discurso liberal
iluminista que ai se faz presente.

Em continuidade com a Reforma Couto Ferraz, a Reforma Ledncio de
Carvalho mantém a obrigatoriedade do ensino primario dos 7 aos 14 anos
(artigo 2°), a assisténcia do Estado aos alunos pobres (idem), a organizacio
da escola primaria em dois graus com um curriculo semelhante, levemente
enriquecido (artigo 4° ) e o servico de inspecio (artigo 13).

Em ruptura com a reforma anterior, regulamenta o funcionamento das
Escolas Normais fixando o seu curriculo, a nomeacio dos docentes, o érgio
dirigente e a remuneracio dos funcionarios (artigo 9°).

Inovando em relacdo & Reforma Couto Ferraz, a nova reforma prevé a
criacdo de jardins de infincia para as criancas de 3 a 7 anos (artigo 5°); caixa
escolar (artigo 6°); bibliotecas e museus escolares (artigo 7°); subvengio ao
ensino particular, equiparacio de Escolas Normais particulares as oficiais
e de escolas secundarias privadas ao Colégio Pedro II, criacio de escolas
profissionais, de bibliotecas populares e de bibliotecas e museus pedagégicos
onde houver Escola Normal (artigo 8°); regulamentacio do ensino superior

abrangendo a associacio de particulares para a fundaciio de cursos livres
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(artigo 21); permissdo a particulares para abrir cursos livres em salas dos edi-
ficios das Escolas ou Faculdades do Estado (artigo 22); faculdades de direito
(artigo 23); e faculdades de medicina (artigo 24).

Ainda em relacdo 4 Reforma Couto Ferraz, cabe registrar que a Reforma
Ledncio de Carvalho levou bem mais longe a inclusao de dispositivos referentes
ao funcionamento da educacio nas provincias. Assim, o artigo 8° contempla,
nas provincias, a subvencio a escolas particulares; a contratacao de professores
particulares para ministrar os rudimentos do ensino primario; a criacio de cur-
sos de alfabetizacdo de adultos e de Escolas Normais; fundacio de bibliotecas
e museus pedagogicos e de bibliotecas populares; e a criacio, nos municipios
mais importantes das provincias, de escolas profissionais e de ensino de artes
e oficios. A Reforma previu, também, a abertura, nas provincias, de mesas de
exames de preparatdrios (artigos 11 e 12) e a inspecio dos estabelecimentos
de instrugio primaria e secundaria (artigo 15). ‘

7. 0 METODO INTUITIVO

Se a Lei das Escolas de Primeiras Letras procurou equacionar a questio
didatico-pedagégica com o método do ensino mutuo e a Reforma Couto
Ferraz o fez pela via do ensino simultineo, a Reforma Ledncio de Carvalho
sinaliza na direcao do método do ensino intuitivo. E isso o que se manifesta

explicitamente no enunciado da disciplina “Pratica do ensino intuitivo ou -

licdes de coisas” (artigo 9°) do curriculo da Escola Normal, bem como no
componente disciplinar “nocdes de coisas” (artigo 4°) do curriculo da escola
primaria.

Esse procedimento pedagdgico, conhecido como método intuitivo ou
lioes de coisas, foi concebido cem o intuito de resolver o problema da
ineficiéncia do ensino, diante de sua inadequacio as exigéncias sociais de-
correntes da revolucio industrial que se processara entre o final do século
XVII e meados do século XIX; e, a0 mesmo tempo, essa mesma revolucio
industrial viabilizou a produgio de novos materiais didaticos como suporte
fisico do novo método de ensino. Esses materiais, difundidos nas exposicées
universais, realizadas na segunda metade do século XIX com a participagio

de diversos paises, entre eles o Brasil, compreendiam pecas do mobilisrio
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escolar; quadros-negros parietais; caixas para ensino de cores e formas;
quadros do reino vegetal, gravuras, objetos de madeira, cartas de cores para
instrucdo primadria; aros, mapas, linhas, diagramas, caixas com “pedras e
metais; madeira, lougas e vidros; iluminacio e aquecimento” (KUHLMANN Jr.,
2001, p. 215); alimentagdo e vestudrio etc. Abilio César Borges, o Bario de
Macahubas, criador do famoso Ginasio Baiano em Salvador e, depois, do
Colégio Abilio da Corte, no Rio de Janeiro, integrou esse movimento. Ele
introduziu nas escolas aparelhos escolares como os globos de horas relativas
de Juvet, o globo de Perce, o telurio de Mac-Vicar, além de outros por ele
mesmo inventados, como foi o caso do aritmdmetro fracionario. Mas o uso
desse material dependia de diretrizes metodolégicas claras: “a chave para de-
sencadear a pretendida renovacio ¢ a adociio de um novo método de ensino:
concreto, racional e ativo, denominado ensino pelo aspecto, licdes de coisas ou
ensino intuitivo” (VALDEMARIN, 2004, p. 104). O que estava em questdo era,
portanto, o método de ensino entendido como uma orientacio segura para
a conducgo dos alunos, por parte do professor, nas salas de aula. Para tanto
foram elaborados manuais segundo uma diretriz que modificava o papel
pedagogico do livro, que, em lugar de ser um material didatico destinado
a utilizacio dos alunos, se converte no “material essencial para o professor,
expondo um modelo de procedimentos para a elaboracio de atividades que
representem a orientacio metodologica geral prescrita” (idem, p. 105). O
mais famoso desses manuais foi o do americano Norman Allison Calkins,
denominado Primeiras ligées de coisas, cuja 12 edicio data de 1861, sendo
reformulado e ampliado em 1870. Foi traduzido por Rui Barbosa em 1881
e publicado no Brasil em 1886.

O Barido de Macahubas (Abilio César Borges), no opusculo A lei nova
do ensino infantil, editado em 1884, afirma: “é nas licdes sobre os objetos que
se oferecem a cada passo a um mestre inteligente e capaz ocasies de fazer
com que 0s meninos se instruam a si mesmos, e adquiram o feliz hdbito de
refletir e de expor suas ideias com frases apropriadas e corretas” (p. 26). E, na
sequéncia, enfatiza: “Nio ha cousa mais comum hoje de que ouvir falar em
licées de cousas; mas entrai na primeira escola que encontrardes, e indagai, se
se d4, e de que modo se d4 tal ensino; e experimentareis a mais desagradavel
decep¢io” (idem, ibidem). Conclui, entdo, que, “a parte rarissimas excecoes,
tal ensino ainda nio entrou nas nossas escolas”, arrematando: “o que é em
verdade triste — tristissimo” (idem, ibidem).
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Segundo o método intuitivo, “o ensino deve partir de uma percepgio
sensivel. O principio da intui¢io exige o oferecimento de dados sensiveis a
observacio e 4 percepgdo do aluno. Desenvolvem-se, entio, todos os processos
de ilustracio com objetos, animais ou suas figuras” (Ress FiLHO, 1995, p. 68).
Entusiasta desse método, Caetano de Campos tomou-o como base da orga-
nizacdo das escolas-modelos e dos grupos escolares na reforma da instrugio
publica paulista empreendida na tltima década do século XIX.

A pedagogia do método intuitivo manteve-se como referéncia durante a
Primeira Republica, sendo que, na década de 1920, ganha corpo o movimento
da Escola Nova, que ja ir4 influenciar varias das reformas da instrucio publica
efetivadas no final dessa década. Entretanto, a difusio da Escola Nova ira
encontrar resisténcia na tendéncia tradicional representada, na década de
1930, hegemonicamente pela Igreja Catolica.

O decreto de Ledncio de Carvalho deu ensejo, no Parlamento, aos
“Pareceres” de Rui Barbosa, que lhe ap6s um substitutivo em 1882. Nesse
mesmo ano surgiu o projeto de Almeida Oliveira. O ciclo de propostas de
reformulacio do ensino no Império fecha-se com o projeto do Bario de Ma-
moré apresentado em 1886. Mas foi a Reforma Ledncio de Carvalho o ultimo
dispositivo legal engendrado pela politica educacional do Império brasileiro.

Na verdade, “o ensino livre de Ledncio de Carvalho” (AIMEIDA JUNIOR,
1952a e 1952b) expressa a culminincia, no final do Império, de uma ten-
déncia que j4 se manifestara logo apés a Independéncia, quando a Lei de
20 de outubro de 1823 abria caminho 2 iniciativa privada ao tornar livre a
instrucio, permitindo a qualquer um abrir escola independentemente de
exame ou licenca.

Embora a iniciativa privada nao chegasse a suplantar as escolas publicas
no ambito da instrucdo elementar, no nivel secundario sua supremacia era
total. Ai a iniciativa ptiblica se limitava ao Colégio Pedro 1II, ficando todos
os cursos de preparatérios, além de alguns renomados colégios, na esfera

privada. Entre esses nomeiam-se o Colégio Caraca, reaberto em 1856, e o

Ginasio Baiano, fundado em 1858 por Abilio César Borges, o futuro Bardo-

de Macahubas.

Ao longo do século XIX, foi crescendo o movimento pela desoficializacao
do ensino e multiplicadas as iniciativas de abertura de escolas por meio de
entidades particulares de benemeréncia que se propunham a oferecer ensino
gratuito. Assim, surgiu em 1858 na capital do pais o Imperial Liceu de Artes
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e Oficios, fundado pela Sociedade Protetora das Belas Artes. Também no
Rio de Janeiro se encontravam em funcionamento, na ultima década do
Império, o Colégio do Mosteiro de Sdo Bento, o Liceu Literario Portugués
e a Escola de Humanidades do Instituto Farmacéutico, fundada em 1874,
contando com subvencio publica. Em 1874 foi inaugurado em Campinas o
Colégio Culto a Ciéncia e, em 1882, a Sociedade Propagadora da Instrucio
Popular, de iniciativa de Carlos Ledncio de Carvalho, criava o Liceu de Artes
e Oficios de Sao Paulo. Varias outras entidades do mesmo tipo foram criadas,
como a Liga do Ensino do Brasil, a Associacio Promotora da Instrucio, a
Sociedade Amante da Instrugio e a Associagio Mantenedora do Museu
Escolar Nacional. Conforme esclarece Mariotto Haidar, ¢ dificil enumerar
as diversas associagbes que se multiplicaram nas tltimas décadas do Império
tendo como objetivo o desenvolvimento da instrucio popular porque, “de-
vido 4 ampla liberdade de que, de fato, gozavam, desconhecia-as em grande
parte o proprio governo imperial” (HADAR, 1972, p. 196). Com certeza o
protétipo da iniciativa particular em matéria de instrucio no decorrer do
Segundo Império corporificou-se na figura de Abilio César Borges, o Bardo
de Macahubas. Além de criar os proprios colégios, exercia um verdadeiro
mecenato, distribuindo, pelos quatro cantos do pais, livros por ele escritos
ou traduzidos e materiais didaticos por ele inventados ou adquiridos.

8. UM CASO PARADIGMATICO DO ENSINO PRIVADO:
0 BARAQ DE MACAHUBAS

Abilio César Borges nasceu no dia 9 de setembro de 1824 na vila de Minas
do Rio de Contas, a 751 quilémetros de Salvador e 150 de Macaubas, vindo a
falecer no Rio de Janeiro em 17 de janeiro de 1891. Os estudos elementares,
assim como latim, francés e filosofia foram feitos ainda em sua cidade natal.
Em 1838 foi para Salvador, onde se matriculou no Colégio Conceigio para
fazer o curso de preparatérios, correspondente ao atual ensino médio. Em
1841 ingressou na Faculdade de Medicina da Bahia, em Salvador, tendo se
transferido em 1846 para a Faculdade de Medicina do Rio de Janeiro. Ai
concluiu o curso de medicina, tendo se laureado em 20 de dezembro de
1847 com a tese Proposicdes sobre ciéncias médicas. Consta que exerceu a
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medicina no inicio da carreira nos sertoes da Bahia, na regido onde nascera.
Entretanto, nio seguiria a profissio de médico. Nomeado diretor-geral dos
estudos da entdo provincia da Bahia, tomou posse em 28 de marco de 1856.
Ficou pouco mais de um ano no cargo, tendo se demitido em 1857, o que se
deveu, de um lado, a algumas resisténcias que encontrou no exercicio de sua
funcdo e, de outro lado, 4 mudanca do quadro politico nacional.

Ilustra o primeiro aspecto o desentendimento do professor de francés com
o diretor do Liceu Provincial, resolvido pelo diretor-geral da Instrucio Publica
com a proposta de jubilacio do professor de francés. O governo, entretanto,
em razao de pressdes politicas, nao deu sequéncia ao oficio do diretor-geral e
manteve o professor na cadeira que ocupava. Em consequéncia, o Dr. Abilio
exonerou-se do cargo (Cf. ALVES, 1942, pp. 72-73).

Quanto 4 mudanca do quadro politico, ela decorreu da vitdria do partido
liberal com a consequente queda do gabinete conservador a cujos politicos
Abilio César Borges era ligado.

No alentado Relatorio relativo ao ano de 1856, o futuro Bardo de
Macahubas expressa suas posicdes sobre os mais variados temas, tais como: a
situacio do professorado; a defesa de um sistema geral de Instrucio Publica
contra o sistema provincial entdo vigente; a instituicdo de Escolas Normais
para a formacao dos mestres primarios; a distribuicio gratuita de periédicos
aos professores; a construcio de prédios escolares separados das residéncias dos
professores; a autorizacdo para que cada freguesia que necessitasse erigir uma
escola pudesse fazer uma pequena loteria; a criacio do Ministério Nacional
de Instrucio; a liberdade e fiscalizacio das escolas particulares (Cf. Relatorio
de 1856 in ALves, 1942, pp. 2241).

Tendo deixado a Instrucdo Publica, Abilio vai procurar por em pratica
suas ideias pedagégicas na iniciativa privada, fundando, em 1858, o Ginasio
Bajano em Salvador. Caracterizado por “disciplina branda, novos processos
para a aprendizagem da leitura, métodos renovados para o estudo das linguas
vivas, grande preocupagio com o verniculo” (HAIDAR, 1972, p. 176), o renome
do Ginasio Baiano transcendeu os limites da provincia e notabilizou-se pelas
personalidades que nele estudaram, como Castro Alves e Rui Barbosa.

Durante o periodo em que se dedicou ao Ginasio Baiano, o futuro Bario
de Macahubas fez duas viagens 4 Europa. A primeira ocorreu em 1866. De
14 ele trouxe material pedagogico, professores, além de ter aproveitado para
redigir alguns compéndios: “estou aproveitando minha demora for¢ada, na
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composicio segundo o que me tem ensinado a pratica, e o que por ca tenho
visto, de algumas obrinhas elementares para as escolas brasileiras” (ALVEs,
1942, p. 104). A segunda viagem deu-se em 1870, para tratamento de satide,
quando aproveitou para redigir outros textos e imprimir novos livros. Em
1879 ele viajou novamente para a Europa, oportunidade em que assinou o
prefacio da edicio escolar que organizou da obra Os Lusiadas.

Retornando da Europa em 1871, providenciou Abilio a mudanca para o
Rio de Janeiro, onde inaugurou o Colégio Abilio, que funcionou até 1880,
quando foi dissolvida a sociedade com Epiphanio Reis, o qual ficou com o
estabelecimento de ensino.

De acordo com o Plano de Estudos do Colégio Abilio do Rio de Janeiro,
os estudos estavam divididos em duas segSes: uma de instrucdo primdria e
outra de instrucdo secunddria.

A secio de instrugio primaéria tinha a duraciio prevista para trés anos,
compreendendo as seguintes disciplinas:

1° Ano: leitura; aritmética; catecismo; geografia; historia santa; licoes
sobre as coisas; pratica da lingua francesa; desenho e caligrafia; danca
e ginastica; musica vocal. A essa programacio o texto do Plano de
Estudos acrescentava a seguinte observacio: “Durante este primeiro
ano os discipulos nunca vio a banca de estudo em siléncio; o que
aprendem, aprendem somente nas aulas, e sem constrangimento, nio
tendo jamais li¢io passada e estudada de véspera. Os dias correm para
eles, ora nas aulas, ora nas recreacdes”.

2° Ano: leitura; caligrafia; ortografia; aritmética; catecismo; geografia;
historia santa e do Brasil; pratica da lingua francesa; licdes sobre as
coisas; gramdtica portuguesa; miisica vocal; desenho; danca, gindstica
€ natacio.

3o Ano: leitura; caligrafia; ortografia; aritmética; catecismo; sistemna de-
cimal de pesos e medidas; geografia; cosmografia; histéria santa e do
Brasil; histéria natural; gramética portuguesa; licdes sobre as coisas;
pratica da lingua francesa; musica vocal; desenho; danga, ginastica e
natacgao.

O Plano de Estudos da Instrucio Primaria continha, ao final, a seguinte
observacio:
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Por este método saem da escola primaria os meninos com nogdes gerais de
quase tudo que terdo de aprender nos estudos secunddrios, escrevendo o portugués
com boa ortografia, e ja com um tal ou qual estilo; e por sobre isto, sem haverem
tido uma s6 licao de francés de véspera, ¢ sem mesmo lhe terem visto a gramaica,
somente por breves mas constantes exercicios absolutamente préticos e amenos,
podendo ler com perfeigio esta lingua, e falandoa regularmente no que é pro-
priamente conversacdo familiar, entendendo e respondendo a todas as questoes
que ha mesma lhes sdo dirigidas; de modo que, ao comegarem o estudo teérico
dela, encontrario a maior facilidade [“Plano de Estudos do Colégio Abilio”, in
HaIpar, 1972, p. 225].

O Plano da Secio de Instrucdo Secundaria comegava com a seguinte
observacio:

Esta secio dura regularmente sete anos, podendo, entretanto, ser reduzida
a 4 ou 5, ou estendida a mais, conforme a inteligéncia e a aplicacio dos alunos;
e compreende os preparatérios exigidos para a matricula nas diversas faculdades
do Império, assim como a pratica de falar as linguas francesa e inglesa, e o ensino

terico e pratico da lingua alem3, para aqueles que quiserem aprender esta lingua

lidem, ibidem).

A distribuicio das disciplinas pelos sete anos previstos era a seguinte:

1° Ano: latim; francés tedrico; francés pratico; inglés; geografia fisica e
cosmografia; histéria geral; religido; gramatica portuguesa; curso pra-
tico de aritmética; desenho; danca; musica vocal; ginastica e natagio.

2° Ano: latim; francés; inglés; geografia e cosmografia; histéria geral;
lingua portuguesa; curso pratico de aritmética; religido; desenho;
danca; musica; ginastica; natagao.

30 Ano: latim; inglés; inglés e francés (aulas préticas de conversacio nessas
linguas e versdo de uma para outra reciprocamente, de improviso);
geografia fisica e politica; histdria antiga; cosmografia; historia geral;
lingua portuguesa; curso pratico de aritmética; religido; desenho;
danca; musica; ginastica; natagio.

4o Ano: latim; francés e inglés; geografia fisica e politica; lingua portu-
guesa; religido; alemao (opcional); curso pratico de aritmética; danga;
miuisica; ginastica e natagio.
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5°  Ano: aritmética (curso especial superior); francés; inglés; histéria da
Idade Média; lingua portuguesa; religiio; alemao; ciéncias; desenho,
musica e danca.

6° Ano: algebra; aritmética; filosofia; historia moderna e contemporanea;
francés e inglés; no¢des de fisica, quimica e histéria natural; retorica;
religido; alemdo; desenho; danca; musica, ginastica.

7° Ano: geometria; trigonometria; filosofia; francés e inglés; economia
social e politica; literaturs; religiao; alemao; desenho; danca; musica
etc. (HAIDAR, 1972, pp. 222-229, onde esta transcrito, na integra, o
“Plano de Estudos do Colégio Abilio”).

Nas circunstincias do rompimento da sociedade com Epiphanio Reis e
considerando o agravamento da epidemia de febre amarela no Rio de Janeiro,
decidiu Abilio César Borges transferir-se para Barbacena, em Minas Gerais,
onde abriu em 3 de fevereiro de 1881 um novo Colégio Abilio. No Rio de
Janeiro, em 15 de marco de 1883, o Colégio Abilio foi reaberto por seu filho
Joaquim Abilio Borges que o dirigiu juntamente com seu irmio, Abilio César
Borges Filho, até sua extinggo em 1911. O Colégio de Barbacena funcionou
até 1888, quando o ja entio Bardo de Macahubas decidiu voltar ao Rio de
Janeiro, onde faleceu no dia 17 de janeiro de 1891.

Abilio César Borges cultivara a amizade do imperador Dom Pedro 11, que
visitara o seu colégio na Bahia em 1859. Alguns anos mais tarde, tendo vagado
a Reitoria do Colégio Pedro II, 0 imperador o convidou para assumir esse cargo.
Nao o aceitando, Abilio foi pessoalmente agradecer a honrosa distincao. “Vendo
o Imperador que Abilio ndo desejava um cargo publico, sugeriu-lhe a ideia de
se transferir para o Rio. Aquiesceu, sob a condicio de merecer o apoio de Sua
Majestade” (ALvES, 1942, p. 134). Tendo se mudado para o Rio de Janeiro em
1871, Dom Pedro 11 0 indicou para o Conselho de Instruciio Publica da Corte,
mandato que ele exerseu de 1872 a 1877. No dia 30 de julho de 1881 recebeu,
por decreto imperial, o titulo de Bario de Macahubas. No ano seguinte foi
enviado, como delegado do Brasil, a0 Congresso Pedagégico Internacional de
Buenos Aires. Essa amizade com o imperador levou José Gongalves Gondra a
considerar as ideias pedagdgicas do Bardo de Macahubas como representando
“uma posicio extraoficial do Império brasileiro” (GonDRrA, 1998b, p. 1).

No Congresso Pedagdgico Internacional de Buenos Aires, destacou-se
sua participacio na nona sessio realizada no dia 2 de maio de 1882, quando
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proferiu um longo discurso abordando dois temas: o primeiro dizia respeito
a formacao dos mestres das escolas primarias; e o segundo referiu-se aos “me-
lhores meios de nas escolas sustentar a disciplina e de fomentar nos meninos
o gosto pela instrucio” (MacaHUBas, 1882, p. 184). Como resposta a primeira
questiio, ele propds aos Estados nacionais a fundacio de Internatos Normais.
E para equacionar o segundo problema ele preconizou a aboli¢io nas escolas
de todo e qualquer tipo de prémio ou castigo.

A argumentacio apresentada para a defesa dessas duas teses pode ser,
resumidamente, assim exposta:

a) E “coisa universalmente incontroversa que sem bons mestres nao pode
haver boas escolas, ndo pode haver bom ensino” (idem, p. 125). E a falta de bons
mestres é sentida por todos os paises, mesmo aqueles mais adiantados como os
da Europa e os Estados Unidos. E onde sera possivel encontrar os mestres tdo
requeridos por todas as nacoes? Por toda a parte se acreditou que garantindo
boas condicdes de trabalho, de vida e de salarios surgiriam homens de talento
que se converteriam em mestres exemplares. Completo engano, afirma o Bario
de Macahubas: “os legitimos, os verdadeiros mestres, ndo os podem fazer os
laboratérios sociais, ainda os mais aperfeicoados; — existem feitos: s6 a natureza
os cria” (idem, ibidem). A vocacio educativa ¢, em suma, um dom. E onde
encontrar essas vocacoes! Esses mestres que existem nas entranhas insondaveis
da sociedade serio encontrados nas proprias escolas primarias: “os mestres
comuns, ainda os menos habeis, [...] descobrem instintivamente entre os disci-
pulos quais os dotados de faculdades educativas e os sabem logo escolher para
seus monitores e ajudantes” (idem, p. 126). E, uma vez descobertos os futuros
mestres, tratase de prepara-los. E como fazélo? “S6 nas escolas normais: e em
particular - escolas normais internatos” (idem, p. 148).

Em seguida o Bardio passa a justificar a conclusdo antes apresentada.
Para ele niao convém criar Escolas Normais sgndo nos grandes centros, isto é,
nas capitais das provincias. Assim sendo, se forem constituidas na forma de
externatos, essas escolas serdo frequentadas por “individuos desclassificados

que ndo se reconhecendo com préstimos para ocupagdes sérias, muitas vezes

ociosos, frequentadores das ruas e dos cafés” buscarao matricularse apenas
para se isentar do servico militar ou obter com facilidade um diploma “com
que possam continuar a viver sem fadiga e sem trabalho” (idem, pp. 149-150),
nio se dispondo, de forma alguma, a ensinar nas aldeias. Inversamente, os
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internatos garantiriam a aquisicdo ou afirmacio dos “habitos de ordem, de
trabalho, de obediéncia ao dever, de concentracio e desprendimento do viver
agitado do mundo, habitos estes sem os quais ndo concebo um bom mestre
ou uma boa mestra de escola” (idem, p. 150). Desse modo, com a criacao de
Internatos Normais, estes receberiam gratuitamente jovens pobres do interior,
0s quais, terminado o curso, voltariam para as respectivas cidades, vilas ou
aldeias para reger as escolas tendo uma vida simples, mas feliz.

b) em relacio a segunda tese, o Bariio de Macahubas lembra que, desde
o inicio de suas atividades no campo da educacio, ele se posicionou contra-
riamente aos castigos. E cita passagens do discurso que proferiu em 1858,
quando da inauguracio de seu primeiro colégio, tendo retomado o mesmo
assunto num outro discurso proferido em 1861 em que, ap6s trazer em apoio
a sua tese o testemunho de grandes educadores antigos e modernos, consi-
derava que, se “o emprego dos castigos torna o mister dos mestres mais facil,
custando-hes muitissimo menos que o da dogura e da insinuagéo” (idem, p.
154), em contrapartida, “se lhes custa menos, muito menos conseguem, visto
como por meio dos castigos ndo alcancam jamais o verdadeiro fim da educacio,
que é persuadir os espiritos e inspirar-lhes o amor sincero da virtude” (idem,
ibidem). E isso ¢ assim tanto na educaciio moral como na intelectual, em que
o mestre deve utilizar “todos os meios para tornar agradaveis aos meninos as
coisas que deles se exigem” (idem, p. 155).

Quanto aos prémios, o bardo confessa que os distribuiu regularmente
durante 16 anos. A partir de 1875, entretanto, aboliu-os, pois se convenceu
de sua inteira inutilidade e, mais do que isso, da danosa influéncia que
exerciam sobre o espirito das criangas. Com efeito, observou ele que tanto
os premiados como os que nenhum prémio recebiam continuavam com o
mesmo comportamento e a mesma aplicacio nos estudos, com uma diferen-
ca, porém: “os primeiros se tornavam cada vez mais orgulhosos e vaidosos,
e portanto menos trativeis, e os outros, ou desanimavam, ou tornavam-se
piores, enfezados pela humilhacio sofrida diante de seus colegas e de seus
pais e parentes” (idem, pp. 155-156).

Constata-se nas atas do Congresso que as teses defendidas pelo Bardo de
Macahubas tiveram grande aceitacio uma vez que a leitura de sua dissertagio
“foi interrompida por repetidas manifestacoes de aprovacio” (idem, p. 185).

O:s escritos do Bardo de Macahubas constituem-se predominantemente

de compéndios para uso nas escolas. Eis, a seguir, a relacio de suas obras:
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Epitome da Gramdtica Portuguesa, 1860;
Epitome da Gramdtica Francesa, 1860;
Epttome da Geografia Fisica, 1863;
Primeiro Livro de Leitura, 1886;

Segundo Livro de Leitura, 1886;

Terceiro Livro de Leitura, Bruxelas, 1871;

N O R W

Os Lugfadas [sic] (texto com a supressiao das estincias que nio devem

ser lidas por meninos), 1879;

8. Pequeno Tratado de Leitura em vox alta (traducio do texto de Ernesto
Legouvé), 1879;

9. Desenho linear ou Geometria Prdtica Popular, 1876;

10. Novo Primeiro Livro de Leitura — Leitura Universal, 1888;

11. Cantos — Ensino da Miisica nas Escolas, Colégios e Familias, 1888;

12. Quarto Livro de Leitura (com a colaboragio de Joaquim Abilio Borges),
1890;

13. Quinto Livro de Leitura (com Joaquim Abilio Borges), 1890 (?) [Avves,

1942, pp. 146-161).

Além dos textos didaticos, Isafas Alves menciona também os aparelhos
escolares inventados ou introduzidos nas escolas pelo Bario de Macahubas
(idem, pp. 164-169). Em seguida ¢ mesmo autor relaciona discursos, con-
feréncias e memorias escritos pelo Bardo, num total de 18 titulos, além de
outros 11 titulos referidos a sua obra ou ao seu colégio, escritos por outros
autores (idem, pp. 169-174).

Dentre as obras por ele escritas, no entanto, talvez a mais importante,
ao menos do ponto de vista da exposigo de suas ideias pedagégicas, seja A
lei nova do ensino infantil, editada em 1884 em Bruxelas. Trata-se de uma obra
rara. Jos¢ Gongalves Gondra informa ter encontrado um exemplar no acervo
do IEB-USP, fazendo referéncia 4 existéncia de um outro na Biblioteca da
Faculdade de Direito da USP. O texto por mim analisado é fotocépia de um
exemplar encontrado num sebo pelo professor Gilberto Luiz Alves, da UEMS.

Os livros do Bariio de Macahubas eram distribuidos gratuitamente pelas
escolas de todo o pais. O escritor Raul Pompeia, que frequentou como interno
o Colégio Abilio, compds o romance O Ateneu com base em sua experiéncia de
aluno. A figura do Dr. Abilio é ridicularizada no personagem de Aristarco Argolo
de Ramos: “O Ateneu era o grande colégio da época. Afamado por um sistema
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de nutrido reclame, mantido por um diretor que de tempos a tempos reformava
o estabelecimento, pintando-o jeitosamente de novidade, como os negociantes
que liquidam para recomecar com artigos de Gltima remessa” (PoMmpElA, 1997,
p. 32). Assim, o Colégio granjeou a preferéncia das familias abastadas:

De fato, os educandos do Ateneu significavam a fina flor da mocidade
brasileira. A irradiacio do reclame alongava de tal modo os tenticulos através do
pais, que nio havia familia de dinheiro, enriquecida pela setentrional borracha
ou pela charqueada do Sul, que néo reputasse um compromisso de honra com a
posteridade doméstica mandar dentre seus jovens, um, dois, trés representantes

abeberar-se a fonte espiritual do Ateneu {idem, p. 33}.
Raul Pompeia prossegue, em sua ironia:

O Dr. Aristarco Argolo de Ramos, da conhecida familia do Visconde de
Ramos, do Norte, enchia o império com o seu renome de pedagogo. Eram boletins
de propaganda pelas provincias, conferéncias em diversos pontos da cidade, a
pedidos, 4 sustincia, atochando a imprensa dos lugarejos, caixdes, sobretudo de
livros elementares, fabricados as pressas com o ofegante e esbaforido concurso
de professores prudentemente andnimos, caixdes ¢ mais caixdes de volumes
cartonados em Leipzig, inundando as escolas publicas de toda a parte com a sua
invasdo de capas azuis, réseas, amarelas, em que o nome de Aristarco, inteiro e
sonoro, oferecia-se ao pasmo venerador dos esfaimados de alfabeto dos confins da
pétria. Os lugares que os ndo procuravam eram um belo dia surpreendidos pela
enchente, gratuita, espontinea, irresistivell E nio havia sendo aceitar a farinha
daquela marca para o pio do espirito. E engordavam as letras, 4 forga, daquele
pao. Um benemérito. Ndo admira que em dias de gala, intima ou nacional, festas
do colégio ou recep¢io da coroa, o largo peito do grande educador desaparecesse
sob constelagdes dg pedraria, opulentando a nobreza de todos os honorificos

berloques [idem, p. 32].
Como assinala Maria de Lourdes Mariotto Haidar,
a ironia do autor do Atenen deixa, contudo, incontestes os fatos. Na verdade,

ndo eram apenas as escolas publicas da Corte e das capitais das provincias que

recebiam, aos milhares, os donativos do Bardo de Macahubas. A prodigalidade
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de Abilio, exuberantemente divulgada pelos jornais da Corte e periddicos pro-
vinciais, estendia-se &s mais remotas e humildes localidades do Império [HAIDAR,

1972, p. 198].

Conforme informagio de Isaias Alves, “cerca de 400.000 volumes das
suas obras didaticas se distribuiram gratuitamente por todas as provincias”
(ALves, 1942, p. 145).

Autodidata em matéria de educacio, o Barao de Macahubas construiu
sua concepcio educativa e a difundiu em estreita relagio com a sua propria
experiéncia na drea, primeiro ao exercer a funcio de diretor geral da Instru-
¢io Publica da Bahia e depois a frente dos colégios que fundou e dirigiu.
Ora, se por ideias educacionais entendermos as ideias referidas a educaciio
consideradas de forma geral, independentemente de seu influxo no fend-
meno educativo, e por ideias pedagégicas entendermos as ideias educacionais
consideradas, porém, nio em si mesmas, mas na forma como se encarnam
no movimento real da educagio orientando e, mais do que isso, consti-
tuindo a prépria substancia da pratica educativa, entio o conceito de ideias
pedagdgicas se aplica com plena adequacio a concepcio educativa de Abilio
César Borges. Em consequéncia de seu autodidatismo e da intima ligacio
de seu pensamento com suas a¢bes no campo educativo, ndo se encontra
uma exposicao sistematica de suas ideias. Estas acham-se espalhadas pelos
seus compéndios, discursos, cartas e conferéncias, excetuando-se apenas o
texto A lei nova do ensino infantil, escrito deliberadamente com o proposito
de explicitar sua concepgiio pedagdgica, como esclarece o autor logo no
primeiro paragrafo do referido texto:

Havendo eu anunciado a institui¢io, no Colégio Abilio da Corte, de um
curso especial de instrucdo primdria, segundo a que eu chamo - Lei nova do ensino
infantil, isto ¢, segundo os princibios da pedagogia rr.loderna € 0s meus proprios
descobrimentos na matéria, julgo conveniente expor em que consiste essa Lei
nova, cujo conhecimento podera aproveitar aos pais de familia para a educacao
de seus filhos, e aos mestres para a de seus discipulos, si razoaveis e proveitosas

julgarem as ideias que lhe servem de fundamento [MacaHuBAs, 1884, p. 5).

Vé-se por ai que, mesmo nesse trabalho com intencao tedrica explicita,

o mével principal continua sendo o proveito que poderi trazer aos educa-
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dores, sejam eles pais de familia ou mestres de escola. Em contrapartida,
apesar da intenciio tedrica, o texto nio se caracteriza, propriamente, por uma
exposicio sistematica das ideias pedagégicas do autor. O tom dominante é o
das referéncias fatuais, dos exemplos extraidos de sua propria pratica assim
como de outros autores e de outros paises. Procurarei, pois, identificar na
dispersdo de suas obras suas principais ideias pedagégicas. Para isso me ser-
virei principalmente dos elementos reunidos por Isaias Alves no livro Vida
e obra do Bardo de Macahubas e, em especial, na dissertacio apresentada
no Congresso Pedagdgico Internacional de Buenos Aires e no texto A lei
nova do ensino infantil, organizando-as de acordo com o seguinte roteiro: a)
concepcio de homem e de infancia e aprendizagem; b) o papel da escola
e sua organiza¢io; ¢) contetidos do ensino; d) os métodos de ensino; e) a
proeminéncia da educagiao moral.

a) Concepgao de homem e de infincia e aprendizagem

Em termos gerais, a visdo de homem e de mundo de Abilio César Borges
inseria-se no 4mbito da mundividéncia catélica. D4 testemunho disso o
lugar que ocupa a religido no curriculo de suas escolas, o fato de sempre
contar com padres como capeldes e professores em seus colégios e o apoio
recebido dos arcebispos da Bahia. Julgava mesmo “de suma importincia
obrigar os professores, quer publicos, quer particulares, a conduzirem seus
alunos a missa uma vez por semana, estabelecendo-se uma pena para os que
nio cumprirem esta obrigacio” (ALVES, 1942, p. 38). Por isso entendia que
era preciso ser mais exigente com os estrangeiros, principalmente no
que respeita a religido, perguntando-se se seria conveniente consentir que
um protestante viesse estabelecer entre nés “uma casa de educagdo para a
mocidade” (idem, pp. 37-38). Entendia que o homem ¢ um “espirito, que
¢ uma emanacio de Deus, de Deus que é todo puro amor”, havendo “na
alma humana uma tal nobreza inata” decorrente da “onipotente bondade
da Providéncia” (MacaHuBAs, 1882, p. 152). Mas, nas condicoes da segunda
metade do século XIX, essa visdo ja incorporava elementos do liberalismo: “o
mestre ndo foi encarregado pela natureza de guiar um escravo, de formar um
soldado, de preparar um ministro dos altares etc., mas de educar um homem;
isto é, um ente razoavel e livre, tornando-o apto para as diversas carreiras
sociais” (idem, ibidem). Dado que a liberdade existe sempre no homem, ainda
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que latente, “de todo o ensino recebido, a alma no toma sendo aquilo que
ela quer”. Portanto, “a autoridade, de um lado (quero dizer a autoridade
esclarecida pela sabedoria e animada pelo amor), e a confianca, do outro, tal
¢ a condicio de uma educagio liberal” (idem, pp. 152-153). Logo, todos os
meios utilizados na educacao do homem “devem ter um carater liberal, nobre,
generoso, proprio a manter nele a altivez, a espontaneidade, a elevacio dos
sentimentos, em uma palavra, tudo que faz a dignidade do homem”, a qual,
por sua vez, “¢ inseparével da liberdade” (idem, p. 153). Dai se segue a sua
concepcio de infancia e de pedagogia: “a crianca ¢ um ente pensante, ativo,
moral, influido por afetos e paixoes que convém regular, mas nunca violentar
pela coacio ou destruir pela tirania”. E a pedagogia, por seu turno, “tem por
fim cultivar a razio sem martirizar a sensibilidade: a sua missio é alumiar
o espirito com o facho da ciéncia, e confortar o 4nimo com os perfumes
do amor” (idem, ibidem). Com efeito, entendia ele que “o corpo é uma
maquina complicadissima, cujo destino ¢ o servi¢o da mente: e, pois, tanto
melhor servico prestara, quanto mais perfeito, mais forte. Em suma, quanto
mais sio for” (MacaHuUBas, 1884, p. 21). Dado que, descontadas apenas as
horas de sono, “a lei de cada momento na vida” ¢ “a atividade incessante
do espirito”, a capacidade de aprendizagem do ser humano ¢ ilimitada e “o
repouso nio &, pois, outra coisa na realidade sendo uma troca, uma mudanga
de caminho ou de horizonte no curso de nossa atividade espiritual” (idem,
p. 23). Seguese, assim, que a moderna pedagogia deve guiarse pela regra
segundo a qual “grande alivio é para o espirito a variedade bem calculada
das tarefas” (idem, ibidem). Assim sera possivel aliviar grandemente a fadiga
dos alunos no processo de aprendizagem.

b) Papel da escola e sua organizagao

A partir dessa concepgiio de homem, infincia e aprendizagem, o Barao
de Macahubas considera que “em regra nio quer a Lei nova que comece
o ensino da escola senio aos 7 anos, e nunca antes dos 6. Antes de tais
idades aprendem as criancas mais e melhor no seio de suas familias. A vida
pautada da escola, principiada antes do tempo préprio, acanha fatalmen-
te o desenvolvimento do corpo, senio também o da inteligéncia” (idem,
p- 17). Por isso ele era contrario aos jardins de infincia, chegando mesmo
a considerar que a escolarizacio das criancas de 3 a 5 anos é “coisa que
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repugna & natureza, e portanto absurda, tendo além disto seu lado ridiculo”
(ALvEs, 1942, p. 54).

Em média, a educacgio bdsica, compreendendo a escola primaria e
a secunddria, teria a duragio de oito anos, abrangendo, ji, os estudos
preparatdrios para ingresso nos cursos de nivel superior. A sequéncia dos
estudos era, pois, caracterizada por uma seriacio metddica, diferentemente
do que entdo ocorria nos cursos de preparatérios, nos quais predominava
o regime parcelado. Defendia a coeducacio dos sexos e dava preferéncia
para o regime de internato, sendo que, para a formacio dos professores
que iriam atuar nas escolas primarias, esse regime era entusiasticamente
preconizado por ele como a tnica forma de se instaurarem Escolas Normais
aptas a garantir a adequada preparacio dos futuros mestres de escola. O
Dr. Abilio tinha uma visdo aristocratica do ensino secundirio, como se
depreende desta manifestacio registrada i pagina 28 do Relatério que
elaborou em 1856 na condiciio de diretor-geral da Instrucao Publica da
provincia da Bahia:

Distribuida com muita profusio e pouco discernimento, a educagio secun-
daria inspira aos mancebos das classes inferiores o desprezo de seus iguais e o
desgosto de seu estado, granjeando-lhes uma espécie de enganadora superioridade
que mais ndo lhes permite contentarem-se com uma existéncia obscura, e que
entretanto ndo lhes da essa superioridade real que poucos homens tém recebido
da natureza, e que nenhuma educagiio poderia adquirir: e dest’arte ela povoa a
sociedade de membros sem préstimos, que lhe levam o espirito de insubordinacio,
o desejo de mudangas e uma ambigio inquieta e vaga a que nio pode satisfazer
uma situagdo sempte incerta e que se move em todos os sentidos para adquirir

abastanca ou autoridade {idem, p. 70].

Nio encontrei referéncias do Bario de Macahubas sobre a questio da
universidade ou do ensino superior, de modo geral.

¢) Os contetddos do ensino

Para o autor da Lei nova o ensino compreendia um “programa largo e
complexo”, abrangendo “as nogdes elementares de quase todos os conhe-
cimentos humanos, quer cientificos, quer literarios” (Macanusas, 1884,
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p. 17). Mais especificamente, esclarece ele que o ensino, no curso primario,

compreendia

os elementos de geometria linear, plana e no espaco, de calculo concreto e abstrato,
de geografia e cosmografia, de mineralogia, geologia, botinica, zoologia, fisica,
quimica mineral e orginica, anatomia e fisiologia, histéria do Brasil, higiene,
economia politica, agricultura, direitos e deveres do homem, gramatica da lingua
vernicula sem livro, leitura, desenho e escrita, conversacio nas linguas francesa,
inglesa, canto de ouvida [sic] e solfejo metédico, gindstica, danca e evolucoes

militares [idem, p. 19].

Vése, por esse elenco, a importincia atribuida aos elementos cientifi-
cos no curriculo escolar. Alids, em carta escrita em 1866, por ocasifo de
sua primeira viagem a Europa, o Dr. Abilio dizia que projetava fazer uma
revolucio nova na educaco brasileira na qual ocuparia um lugar de desta-
que o cultivo das ciéncias naturais. E fazia referéncia a distdncia em que se
achava a instrucio no Brasil em comparacio com a Europa: “os meninos
aqui sabem mais histdria e ciéncias do que 0s homens de letras em nosso
caro Brasil” (ALvEs, 1942, p. 48).

A hierarquizacdo das disciplinas no curriculo devia obedecer, grosso
modo, a seguinte sequéncia: a lingua nacional, as matematicas, a histéria e
a geografia pétrias deviam ocupar a maior parte dos programas; em seguida
viriam as linguas estrangeiras, a geografia geral ¢ a filosofia.

Importancia especial era concedida ao estudo da lingua vernicula. Em
carta datada de 29 de dezembro de 1868 dirigida ao ministro do Império,
o Dr. Abilio manifestava a sua estranheza ao observar a auséncia da lingua
portuguesa nos programas dos exames de preparatérios para ingresso nos
cursos superiores. Referindose ao desconhecimento que grassava entre os
jovens no que se refere a ortografia e a gramatica da lingya portuguesa, apre-
senta varios argumentos que justificavam a inclusio dessa matéria no rol dos
exames exigidos para matricula nas diferentes faculdades. Em consequéncia,
a 30 de outubro de 1869 o ministro do Império Paulino de Souza decretava
a inclusio do portugués como um dos preparatérios exigidos para ingresso
nos cursos superiores. .

Seguindo o principio de que nada se devia obrigar a mocidade aprender
que lhe nio fosse de utilidade, priorizava no ensino das linguas estrangeiras
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o aprendizado pratico, segundo o método direto baseado na conversacio e
fazendo preceder o ensino de francés e inglés ao de latim. Advogava o estudo
sério da historia e que se desembaragasse a filosofia das questdes especulativas
e transcendentes, ndo acessiveis aos jovens de 15 e 16 anos, reduzindo-a a
logica simplesmente. Em suma: “é em favor do estudo da histéria geral e da
particular do Brasil; é em favor do estudo aprofundado da lingua nacional e
das matematicas, que eu quisera ver reduzidos os exames de linguas estranhas
e o de geografia a proporcdes razodveis” (idem, p. 94). Assim, com a énfase na
lingua vernécula e nos estudos cientificos, o Barao de Macahubas nio conferia
aos estudos classicos a importancia central atribuida por outros grandes colé-
gios da época, a exemplo do Caraca, de Minas Gerais, e do proprio Colégio
Pedro 11, sediado na capital do Império.

d) Os méiodos de ensino

Diante do extenso elenco de contetidos previsto para a escola primaria,
como foi indicado no item anterior, o préprio Barao de Macahubas observa
que lhe foi objetado que nio é razoavel sobrecarregar o espirito das criancas,
as quais poderio abaterse com tantas exigéncias. Em resposta, diz ele: os que
assim pensam ndo estdo a par dos novos processos empregados no ensino da
infancia. Com efeito,

o método novo segue passo a passo o desenvolvimento fisico e mental do aluno.
Conformando-se com o processo fixado pela natureza, ele nao violenta nem com-
prime a espontaneidade das boas aptides herdadas, depura as mas inclinagées,
e forma de um modo atraente habitos novos, despertando ao mesmo tempo
inclinagées. A educacio se tem assim convertido em uma tarefa delicada e inte-

ressante para o educador, e sumamente agradavel e ficil para os que aprendem

[Macanusas, 1884, pp. 23-241.

O Dr. Abilio César Borges aderiu, pois, 4 pedagogia moderna procurando
por em pratica e difundir no Brasil os “métodos novos”. Dessa forma, afirma
que a Lei nova “quer que a escola seja um lugar de prazer e de felicidade para
as criancas; quer que estas procurem-na em vez de fugir dela; quer enfim que
amem-na em vez de odiad-la” (idem, p. 6). Criticando a passividade da escola
tradicional, ele advoga uma escola ativa que “aguce a curiosidade no espirito
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dos meninos” inspirando-lhes “o gosto da instrugio, convencendo-os das gran-
des vantagens dela, e abrindo-lhes portanto a vontade para o estudo” (idem,
p- 11). Por isso “a Lei nova nao impde aos meninos a obrigacao de aprender:
excita-lhes o amor a escola, tornando-a convidativa pela variedade, amenidade
e utilidade do ensino” (idem, pp. 11-12).

Demonstrando clarividéncia e bom senso, o Bario, ac mesmo tempo
em que adere aos métodos novos, ndo deixa de perceber algumas fragilida-
des. Lembra que os vérios paises, como a Alemanha, a Franca, Portugal e
também o Brasil, tiveram os seus métodos que, uma vez formulados, fazem,
de inicio, grande barulho sendo promovidos entusiasticamente pelos seus
autores e respectivos seguidores mas, em seguida, desaparecem de cena néo
sobrevivendo aos seus proprios formuladores. E conclui: “Quanto a mim o
método antigo, se razoavelmente modificado, isto é, descarregado daquela
infinidade indigesta de silabas soltas e vis, é ainda preferivel, pela razio de
nio exigir propagadores especiais para ser aplicado. Todos os mestres, ainda
os mais ignorantes, podem aplicao, comecando pelas maes, que devem ser
os primeiros mestres de leitura dos meninos” (idem, p. 13).

e) Proeminéncia da educagio moral

A educacio moral, entendida em intima ligacio com a religifo, ocupava
posicio central no conjunto das ideias pedagégicas do Bardo de Macahubas.
Isso esta evidenciado no Relatério elaborado em 1856, enquanto diretor-geral
da Instruc@o Publica da Bahia e ao longo de toda a sua obra pedagégica,
manifestando-se, obviamente, na dissertaciio apresentada no Congresso Peda-
gogico Internacional de Buenos Aires e, finalmente, no optisculo denominado
A lei nova do ensino infantil.

No Congresso de Buenos Aires ele afirmou que a educacio sibia é aquela
“que busca encaminhar a vontade dos meninos para a pratica do bem e para
o cumprimento do dever, independentemente do estimulo dos prémios ou do
temor das penas” (MACAHUBAS, 1882, p. 155). Na mesma ocasido ele exortava
Os mestres a ensinar aos meninos a virtude e a fecundarlhes no coracio os
germens das grandes aspiracoes, despertando as energias da alma. Dedica a
parte final da Lei nova 4 educa¢do moral, anunciando-a como o “ponto de
transcendental importincia, para o qual nunca se reclamars de mais a atencio
dos pais de familia e dos mestres de escola” (MacAHUBAS, 1884, p. 27). Na
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sequéncia, advoga o ensino da moral com base nos exemplos vivos, criticando
o ensino  base de exortagdes e da memorizagio de regras de moral, dado nas
escolas, considerando-o semelhante aos longos e mal ouvidos sermées dos
padres. E conclui o texto afirmando que ¢ pela via da educa¢go moral que
a escola primaria ira realizar a reforma dos costumes e preparar os jovens de
ambos os sexos para a vida publica assim como para desempenhar os deveres
de pais e mies de familia.

Vemos, pois, com razoavel clareza, como a concepciio pedagdgica do Barao
de Macahubas pretendia conciliar as ideias modernas com a tradicao catélica,
em consonéncia com o ecletismo espiritualista. Embora em sua biografia nao
tenha aparecido uma vinculacio explicita com o ecletismo, sua formacio
deu-se quando se concluia o ciclo de constituigdo dessa corrente filosofica.
Estudando na Faculdade de Medicina da Bahia entre 1841 e 1845, é provavel
que tenha sido aluno de Eduardo Ferreira Franca, um dos maiores expoentes
brasileiros da filosofia eclética. E, ao transferirse para a Faculdade de Medicina
do Rio de Janeiro em 1846, tera encontrado, também ai, 0 mesmo ambiente
marcado pelas presencas da Revista Minerva Brasiliense e de Gongalves de
Magalhies, cujas obras Fatos do espirito humano e A alma e o cérebro marcam
o apogeu da filosofia eclética no Brasil.

No prélogo de seu livro sobre a vida e a obra do Bardo de Macahubas,
Isaias Alves conta que, em um curso de aperfeicoamento de professores, leu
algumas frases de Macahubas e pediu as educadoras que indicassem o autor
de cada pensamento, recebendo, em resposta, os nomes de Dewey, Thorndike,
Ferriére, Kilpatrick e outros notiveis educadores modernos. Acrescenta que
foi grande a surpresa daquelas professoras quando ele apresentou as obras
originais de Macahubas datadas de 1882 e 1883, onde se incluia a Lei nova,
publicada em 1884.

Esse testemunho pde em evidéncia a importincia nio apenas dos estudos
de historia da educacio, mas também,de sua difusdo através do ensino como
elemento de grande relevincia na formacio dos professores e educadores de
modo geral.

Certamente o estudo histérico do tipo do que procuramos fazer no pre-
sente texto nos permite evitar concluir, 4 luz dos nomes citados nas respostas
dadas, que o Bario de Macahubas teria sido um representante do Movimento
da Escola Nova avant la lettre. Em verdade, as ideias pedagégicas do Bardo de
Macahubas inserem-se nos debates educacionais que se travavam na segunda
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metade do século XIX no dmbito internacional e, especificamente, no contexto
brasileiro. Se os bidgrafos, seguindo a via da apologética, tendem a exaltar a
figura do “grande educador”, nés temos, para contrastar, o testemunho de
Raul Pompeia que torna controversa essa figura, apresentando-a como expres-
sdo da concepgdo que considera o ensino como um negdcio, o que faz trazer
para esse campo o slogan “a propaganda ¢ a alma do negdcio”.

De fato, quando diretor-geral da Instrugio Publica, Abilio César Borges
preconizou o exercicio, por parte do poder publico, de um controle e fisca-
lizacio rigorosa das escolas privadas, posicionando-se, portanto, contra a
chamada “liberdade de ensino”. Depois, ja na iniciativa privada, ele prop6s
em 1873 ao Conselho Diretor da Instrucio do Municipio da Corte que fosse
decretado o ensino inteiramente livre, 2 vista da ineficiéncia da inspecio
oficial e considerando que o Estado nido se deve intrometer em algo que
¢ dever natural e impreterivel das familias. Isaias Alves, como bidgrafo,
explica que a mudanca de posicao decorreria da experiéncia adquirida e
rechaca como ingénua ou malévola a ligacio com o fato de, 4 época (1873),
Abilio ser diretor de colégio, alegando que ele nao precisava disso, porque,
dado o prestigio que alcancara, ndo necessitava das benevoléncias do poder
e, a0 contrario, a liberdade de ensino era incentivo a novos concorrentes
(ALves, 1942, pp. 40-41). Em verdade, como nos esclarece Maria de Lourdes
Mariotto Haidar, naquela época a tese da desoficializacdo do ensino ganhava
terreno, especialmente no que se refere ao ensino secundario: “a ideia de
confiar inteiramente a iniciativa particular o oneroso e improficuo ensino
secundario provincial, consagrada em 1868 em Sao Paulo, seduzia a muitas
provincias” (HADAR, 1972, p. 179). A partir de 1870, liberais e conserva-
dores irmanaram-se na defesa da tese da liberdade de ensino. E a pujanca
da iniciativa privada da qual sio exemplos os colégios fundados por Abilio
César Borges, assim como a crenca de que com liberdade plena haveria
ainda maior expansio, fortaleceram a referida tese. .

[gualmente o movimento de construgio dos sistemas nacionais de en-
sino que se desenvolvia nos diferentes paises também repercutiu no Brasil.
Ora, Abilio, ja no relatério de 1856, manifesta-se a favor de um sistema
nacional de instru¢io. E em 1875 conclama o ministro do Império, Jodo
Alfredo, a criar o Ministério da Instrucdo, afirmando que “a instrucio

publica deste vasto Império reclama j4, e merece assaz uma pasta especial”

(ALves, 1942, p. 34).
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9. NOVAS EXIGENCIAS PRODUTIVAS: ABOLICAO E INSTRUGAO

Essas manifestacdes do Bario de Macahubas inseriam-se no ambito
dos debates que destacavam a importincia estratégica da instrucdo publica
colocando, de uma ou de outra forma, a questio da organizacio de um sis-
tema nacional de ensino. Esses debates ganharam forca nas ultimas décadas
do periodo imperial e estenderam-se ao longo da Primeira Republica. Na
fase propriamente imperial, que se iniciou no final da década de 1860, as
discussdes desenrolaram-se sobre um pano de fundo comum: o problema
da substitui¢do da mao de obra escrava pelo trabalho livre, atribuindo-se
4 educacio a tarefa de formar o novo tipo de trabalhador para assegurar
que a passagem se desse de forma gradual e segura, evitando-se eventuais
prejuizos aos proprietarios de terras e de escravos que dominavam a eco-
nomia do pais*.

Nessa época o principal setor da economia brasileira era representado
pela cafeicultura. Como assinala Celso Furtado, o processo de formacio das
classes dirigentes no caso da economia cafeeira era bem distinto daquele que
se desenvolveu na economia acucareira. No caso do acucar, as fases produtiva
e comercial encontravam-se separadas. Uma vez que a fase comercial era mo-
nopolizada por grupos externos localizados em Portugal ou na Holanda, aos
quais competia tomar as decisdes fundamentais, os senhores de engenho que
dirigiam a producio acabaram nio desenvolvendo uma clara consciéncia dos
proprios interesses e foram, progressivamente, deixando as tarefas diretivas
sob execucdo de feitores.

Compreende-se, portanto, que os antigos empresarios hajam involuido numa
classe de rentistas ociosos, fechados num pequeno ambiente rural, cuja expressio
final seré o patriarca bonachio que tanto espago ocupa nos ensaios dos soci6lo-
gos nordestinos do século XX. A separagio de Portugal néo trouxe modificacoes
fundamentais, permanecendo a etapa produtiva isolada e dirigida por homens

de espirito puramente ruralista [Furtapo, 1982, p. 115).

4. Em uma trilogia publicada em 2000, Luiz Ant6nio Cunha reconstréi a historia do
ensino profissional no Brasil desde as origens até os dias atuais. Para os periodos
colonial e imperial, ver L. A. Cunha, O ensino de oficios artesanais e manufatureiros
no Brasil escravocrata, Sao Paulo, Editora da UNnEsp, 2000.
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Diferentemente, a econormia cafeeira contou, desde o inicio, com uma
vanguarda constituida por homens com experi€ncia comercial, entrelacando-se,
assim, os interesses da producio e os do comércio. Dessa maneira, a forma-
cdo da classe dirigente envolveu um conjunto amplo de aspectos articulados
entre si: “aquisicio de terras, recrutamento de mdo de obra, organizacio e
direcio da pro.duc,ﬁo, transporte interno, comercializacdo nos portos, conta-
tos oficiais, interferéncia na politica financeira e econdmica” (idem, p. 116).
Tendo consciéncia clara de seus interesses, esses dirigentes compreenderam
a importancia do governo na atividade econdmica, o que os levou a colocar
a politica a servico do grupo econdmico por eles representado. E, como no
Império o governo central era forcado a atender a interesses muito hetero-
géneos, dificultando a resposta aos interesses dos grupos econdmicos locais,
a descentralizacdo do poder propiciado pela Reptblica veio a permitir mais
completamente a identificacio da maquina politico-administrativa com a
empresa cafeeira. A expressio mais clara dessa tendéncia traduziu-se na “po-
litica dos governadores” instituida no 4mbito das reformas instauradas pelo
presidente Campos Salles no inicio de sua gestao em 1898.

Ainda conforme Celso Furtado, por volta da década de 1870, definia-se
o café como “o produto que permitiria ao pais reintegrar-se nas cotrentes em
expansio do comércio mundial” (idem, p. 116). As condi¢des para isso estavam
dadas: “Concluida sua etapa de gestaciio, a economia cafeeira encontrava-se
em condicdes de autofinanciar sua extraordiniria expansio subsequente;
estavam formados os quadros da nova classe dirigente que lideraria a grande
expansio cafeeira. Restava por resolver, entretanto, o problema da mio de
obra” (idem, ibidem).

A base da producio cafeeira era escravista. Fora gestada e desenvolvera-
-se a0 longo da primeira metade do século XIX ampliando sensivelmente o
contingente de escravos. Mesmo apos a lei de 1831 que, sob pressao inglesa,
tinha por escopo coibir a entrada de escravos negros vindos da Africa, eles
continuaram a entrar em numeros crescentes: 30 mil em 1840, 30.500 em
1843, 52.600 em 1846 e 57.800 em 1847. Entre 1840 e 1847, portanto, num
periodo de oito anos, ingressou um total de 239.800 escravos (BasTos, 1975,
p. 97). Mas essa conivéncia que tornou a lei de 7 de novembro de 1831 letra
morta ja ndo poderia persistit em face das novas condices de desenvolvi-
mento do capitalismo em nivel mundial e diante das pressdes internacionais
e san¢Oes da Inglaterra. Com isso, “a Lei n. 581, de 4 de setembro de 1850,

HISTORIA DAS IDEIAS PEDAGOGICAS NO BRASIL

quase reproduzindo a anterior, cuja penalidade conservava, preencheu a sua
missdo. A energia dos executores correspondia ao pensamento do legislador,
e o trafico extinguiu-se dois anos depois” (idem, p. 85).

Segundo Alfredo Bosi, emergiu, nessa nova situagio, um “novo libe-
ralismo”. O primeiro liberalismo, aquele esposado pela classe proprietaria
quando se formava o novo Estado do Brasil independente, denotava a
palavra liberal com quatro significados que se podiam combinar entre si
de diferentes modos:

1) Liberal, para a nossa classe dominante até os meados do século XIX, pode
significar conservador das liberdades, conquistadas em 1808, de produzir,
vender e comprar.

2) Liberal pdde, entio, significar conservador da liberdade, alcangada em
1822, de representar-se politicamente: ou, em outros termos, ter o direito
de eleger e de ser eleito na categoria de cidadio qualificado.

3) Liberal pdde, entio, significar conservador da liberdade (recebida como
instituto colonial e relancada pela expansio agricola) de submeter o tra-
balhador escravo mediante coagéo jurtdica.

4) Liberal pode, enfim, significar capaz de adquirir novas terras em regime de
livre concorréncia, ajustando assim o estatuto fundisrio da Colénia ao
espirito capitalista da Lei de Terras de 1850 [Bos, 1992, pp. 199-200).

Em verdade, essa visio de liberalismo nio era exclusiva do Brasil. Era
encontrada em todas as situacdes de grande lavoura, as chamadas plantations,
como ocorria nas Antilhas inglesas e francesas, em Cuba e no sul dos Estados
Unidos. Como ja observara Azeredo Coutinho, a abundincia de terras nas
coldnias tornava impossivel o trabalho livre sob o capital. O trabalhador,
obviamente, tenderia a preferir ocupar um pedaco de terra e cultiva-la para
si mesmo a sujeitar-se a trabalhar para oytro, isto €, para o empresdrio ca-
pitalista. Dai a necessidade do trabalho forcado, possibilitado pelo estatuto
da escraviddo. Wakefield, colonizador inglés que criou na Australia, em
1834, e na Nova Zelandia, em 1837, associacdes para encorajar a imigracio,
idealizou um mecanismo para viabilizar o trabalho assalariado nas colonias.
Sua proposta foi comentada por Marx na “Teoria moderna da colonizacio”,
ultimo capitulo do Livro I d’O Capital. Segundo a proposta de Wakefield,
“o governo fixaria para as terras virgens um preco artificial, independente da
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lei da oferta e da procura. O imigrante teria de trabalhar longo tempo como
assalariado até obter dinheiro suficiente para comprar terra e transformar-
.se num lavrador independente” (MARx, 1968, livro 1, vol. 2, p. 892). Foi
exatamente com esse espirito que se aprovou no Brasil a Lei de Terras, em
1850, mesmo ano em que também foi aprovada a lei que extinguiu o trafico
de escravos. Assim, tornando proibitiva a aquisicio de terras para quem ndo
fosse ja proprietario, preparava-se o ambiente para que, quando chegassem
os imigrantes, eles fossem forcados a substituir, como trabalhadores livres, a
mio de obra escrava nas lavouras de café.

O “novo liberalismo” referido por Bosi tinha como bandeira a abolicao
da escravatura e a introdugiio do trabalho assalariado no Brasil. Esse “segundo
liberalismo” impde-se sobre o anterior a partir de 1868, data que a historio-
grafia assinala “como o grande divisor de 4guas entre a fase mais estivel do
Segundo Império e a sua longa crise que culminaria, vinte anos mais tarde,
com a Aboliciio e a Republica” (Bosl, 1992, p. 222). Esse ano marca a revolta
dos liberais com a demissio, por Dom Pedro I, do Gabinete Zacarias. E,
também, o ano da publicacio do poema “Navio negreiro”, de Castro Alves,
marco do movimento abolicionista. E ¢, igualmente, 1868 o ano que Silvio
Romero toma como marco do inicio dos novos tempos que colocavam em
questio o catolicismo, o espiritualismo eclético, as instituicGes monarquicas, o
romantismo, “com seus doces, enganosos e encantadores cismares”, a “chaga
da escravidao”. Ainda segundo Silvio Romero, nesse ano “o partido liberal,
expelido grosseiramente do poder, comove-se desusadamente e lanca aos
quatro ventos um programa de extrema democracia, quase um verdadeiro
socialismo”, sendo também organizado o partido republicano (apud Bosi,
2002, pp. 165-166).

A Abolicio, tida por quase todos como inevitavel, foi programada pelas
camadas dominantes brasileiras na forma de uma transicio gradual e segura.
Comegou pela proibicao do trifico, em 1850, seguiu com a Lei do Ventre
Livre, em 1871, teve continuidade com a Lei dos Sexagenirios, em 1885,
e, finalmente, a Abolicio geral, decretada pela Lei Aurea, em 1888. Nesse
interim, buscava-se solucionar o problema da mio de obra discutindo-se o
aproveitamento dos nacionais, incluidos os ex-escravos libertos, o recurso a
imigracdo dos asidticos (imigracio amarela) e europeus, a0 mesmo tempo em
que os fazendeiros de café importavam escravos do Nordeste para ocupar o
lugar daqueles que ja ndo mais podiam ser importados da Africa.
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Nessa longa transicao, nesse processo de preparacio das vias de solucio
do problema da mao de obra, isto ¢, da substituicio do trabalho escravo pelo
trabalho assalariado, a educacio foi chamada a participar do debate.

A ideia central que perpassa as discussdes que se travaram no periodo
que vai de 1868 até a Abolicio e a Proclamacao da Republica se expressa na
ligagio entre emancipacio e instrucio. O objetivo buscado era transformar a
infancia abandonada, em especial os ingénuos, nome dado as criancas libertas
em consequéncia da Lei do Ventre Livre, em trabalhadores uteis, evitando que
caissern na “natural indoléncia” de que eram acusados os adultos livres das
classes subalternas. E o meio principal aventado para atingir esse objetivo era
a criacdo de escolas agricolas, as vezes também chamadas de fazendas-escolas
ou colénias agricolas, aparecendo, ainda, a expressio “colénias orfanolégi-
cas”. Tavares Bastos (1937, p. 239), escrevendo em 1870, traduziu de forma
clara essa concepcio ao considerar que a emancipacio do escravo exigia a
difusdo da instrugdo de modo que, diminuindo o “abismo da ignorancia”,
fosse afastado o “instinto da ociosidade”.

Como destacou Analete Schelbauer, difundiu-se a crenca de que a
libertacdo gradativa dos escravos deveria ser acompanhada da presenca da
escola para transformar “os ingénuos e os homens livres, parasitas da grande
propriedade e da natureza prédiga, em trabalhadores submetidos as regras do
capital” (SCHELBAUER, 1998, p. 52). Mas acrescenta: “Apesar dessa crenca, a
escola voltada para o treinamento da mio de obra assalariada nio se efetivou
e, surpreendentemente, essas discussdes desaparecem, de maneira simultinea
a abolicdo definitiva” (idem, ibidem).

Efetivamente, quando ocorre a Abolicdo definitiva, em 1888, a imigracio
europeia, principalmente italiana, ja fluia regularmente para os cafezais,
em especial os paulistas. Desde 1870 o governo imperial assumiu os gastos
com o transporte dos imigrantes destinados a lavoura cafeeira. O nimero
de imigrantes que vieram para o estado de Sdo Paulo se eleva de 13 mil
na década de 1870 para 184 mil nos anos de 1880 e 609 mil na década de
1890. “O total para o ultimo quartel do século foi 803 mil, sendo 577 mil
provenientes da [talia” (FURTADO, 1982, p. 128). Assim, a crise de superpro-
ducio na Europa, provocando um excedente de populacio agricola, veio em
socorro da crise de mio de obra no Brasil. E a nossa crise, absorvendo aquele
excedente, funcionou como uma verdadeira valvula de escape, evitando a
convulsao social que ameacava a Europa. A medida que os imigrantes se
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integravam as fazendas de café garantindo a continuidade da produgio, os
apelos a criagdo de colonias agricolas, fazendas-escolas e coldnias orfanolo-
gicas deixaram de ecoar.

Do mesmo modo, também nao produziram resultados praticos os deba-
tes sobre a importincia da educacio e a necessidade de sua organizagao em
ambito nacional que se intensificaram nas duas tltimas décadas do Império.
Podese dizer que a ideia de sistema nacional de ensino se fez presente em
todos os projetos de reforma apresentados desde o final da década de 1860
assim como nos textos preparados para o Congresso de Instru¢do que de-
veria ser realizado em 1883, mas que por falta de verbas (o0 Senado negou a
concessio dos recursos) nio se realizou.

Na direcio da ampla reorganizagio do ensino, surgiram as propostas de
Paulino de Souza em 1869, de Jodo Alfredo em 1871 e, fechando a década de
1870, a Reforma Le6ncio de Carvalho, decretada em 1879, a qual ensejou o
famoso parecer-projeto de Rui Barbosa, elaborado em 1882, uma obra monu-
mental abrangendo todos os aspectos da educaciio, do jardim de infancia ao en-
sino superior (MACHADO, 2002, pp. 103-155 e VALDEMARIN, 2000, pp. 85-174).
Mas esse projeto nem chegou a ser discutido no Parlamento. Nota-se que o
préprio Rui Barbosa se dedicou a educacio num periodo de tempo bastante
curto, limitado aos anos de 1881 a 1883, voltando-se, depois, para outras
questdes. Também de 1882 ¢ o projeto de Almeida Oliveira, para quem a
questio do ensino deveria ser considerada a primeira entre as primeiras. Um
outro projeto que, a exemplo dos de Rui Barbosa e Almeida Oliveira, nio
teve andamento foi o do Bario de Mamoré, apresentado em 1886.

Questio correlata 4 escolar foi a do voto do analfabeto, também ampla-
mente discutida no final do Império e que se consubstanciou no projeto de
reforma eleitoral apresentado pelo conselheiro José Antonio Saraiva em 1880.
Além das eleicoes diretas, o projeto preconizava a exclusio do voto do analfa-
beto. Rui Barbosa pronunciou-se favoravelmente ao projeto acreditando que
esse dispositivo iria estimular o interesse publico pela difusio da instrucio; e,
em consequéncia, os governos iriam agir de forma mais decisiva investindo na
abertura de escolas. Os que eram contrarios ao projeto, cujo principal porta-
~voz foi José Bonificio, “o mogo”, entendiam que o projeto aristocratizava o
voto e distorcia o processo eleitoral, pois reduzia o eleitorado a uma pequena
minoria da populacio do pais. Mas a posicio de Rui Barbosa saiu vitoriosa
e o projeto converteu-se na Lei Saraiva, aprovada em 9 de janeiro de 1881.
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Como resultado da aplicacio do novo critério, que condicionava o exercicio
do voto ao dominio da leitura e da escrita, o corpo eleitoral foi reduzido de
13% da populagio livre, em 1872, para 0,8% em 1886 (RocHa, 2004, p. 61).

Com a Proclamacio da Republica em 1889 e o consequente advento do
regime federativo, a instrugiao popular foi mantida sob a responsabilidade
das antigas provincias, agora transformadas em estados. Entretanto, ja em
1890 foi instituida por Benjamin Constant, através do Decreto n. 981 de
8 de novembro, a reforma dos ensinos primario e secundirio que, embora
limitada ao Distrito Federal, poderia constituir-se em referéncia para a or-
ganizacdo do ensino nos estados. Mas essa reforma, que pretendeu conciliar
os estudos literarios com os cientificos, foi amplamente criticada, inclusive
pelos adeptos da corrente positivista da qual Benjamin Constant era um dos
principais lideres (CARTOLANO, 1994, pp. 123-179). Assim, a tentativa mais
avancada em direcio a um sistema orginico de educacio foi aquela que se
deu no estado de Sao Paulo. Ali se procurou preencher dois requisitos basicos
implicados na organizacio dos servicos educacionais na forma de sistema:
a) a organizacdo administrativa e pedagégica do sistema como um todo, o
que implicava a criacdo de 6rgios centrais e intermediérios de formulacéo das
diretrizes e normas pedagdgicas bem como de inspecio, controle e coordena-
cio das atividades educativas; b) a organizacio das escolas na forma de grupos
escolares, superando, por esse meio, a fase das cadeiras e classes isoladas, o
que implicava a dosagem e graduacio dos contetidos distribuidos por séries
anuais e trabalbados por um corpo relativamente amplo de professores que
se encarregavam do ensino de grande niimero de alunos, emergindo, assim,
a questiio da coordenacio dessas atividades também no dmbito das unidades
escolares. Ora, a reforma da instrucio publica paulista, implementada entre
1892 e 1896, pioneira na organizacio do ensino primario na forma de grupos
escolares, procurou preencher os dois requisitos apontados. Tratava-se de
uma reforma geral que instituiu o Conselho Superior da Instrucio Publica, a
Diretoria-Geral e os inspetores de Distrito, abrangendo os ensinos primario,
normal, secundario e superior (REIs FiLHO, 1995, pp. 90-202).

Mas a reforma paulista também nio chegou a se consolidar. Em 1° de
agosto de 1896 o cargo de diretorgeral da Instrugio Publica e a Secretaria
Geral foram suprimidos pela Lei n. 430. E um ano depois, em 26 de agosto
de 1897, a Lei n. 520 extinguiu o Conselho Superior de Instrugio Pablica
e as Inspetorias Distritais, ficando a direcdo e a inspecio do ensino sob a
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responsabilidade de um inspetor geral, em todo o Estado, auxiliado por dez
inspetores escolares. Assim, “volta-se & pratica, anterior a reforma, de em cada
municipio a fiscalizagao das escolas estaduais ser exercida por delegados ou
representantes das municipalidades” (idem, p. 128).

Essa involucgo na reforma do ensino paulista coincide com a consolida-
50 do dominio da oligarquia cafeeira que passa a gerir o regime republicano
1;or meio da politica dos governadores. Seria preciso esperar 0 periodo final da
Republica Velha com a crise dos anos de 1920 para retomarem-se as reformas
estaduais da instrucdo publica e recolocar o problema do sistema de ensino que

passard a ter um tratamento em ambito nacional apos a Revolugao de 1930.

10. A IDEIA DE SISTEMA EDUCACIONAL: QUESTAO NAO RESOLVIDA

Cumpre, pois, examinar, ainda que sucintamente, as dificuldades paraa
realizaio da ideia de sistema educacional no Brasil do século XIX. Em suma,
trata-se de saber por que a ideia de sistema nacional de ensino, que se vinha
realizando nos principais paises no século XIX, permaneceu, no Brasil, no
rol das “ideias que nao se realizam” (SCHELBAUER, 1998).

Entendendo-se o conceito de ideias pedagégicas como se referindo as ideias
educacionais consideradas, porém, ndo em si mesmas, mas na forma como se
encarnam no movimento real da educagio orientando e, mais do que isso,
constituindo a propria substincia da pratica educativa, verifica-se que o sis-
tema de ensino, enquanto ideia pedagogica, implica a sua realizacdo pratica,
isto &, a sua materializagdo. Assim, a ideia de sistema nacional de ensino foi
pensada no século XIX enquanto forma de organizacio pratica da educagio,
constituindo-se numa ampla rede de escolas abrangendo todo o territério da

nacio e articuladas entre si segundo normas comuns e com objetivos também
comuns. A sua implantacio requeria, pois, preliminarmente, determinadas
condicoes materiais dependentes de significativo investimento financeiro.
Emerge, assim, uma primeira hipStese explicativa das dificuldades para a
realizacio da ideia de sistema nacional de ensino no Brasil do século XIX:
as condicdes materiais precarias decorrentes do insuficiente financiamento
do ensino. Com efeito, durante os 49 anos correspondentes ao Segundo
Império, entre 1840 ¢ 1888, a média anual dos recursos financeiros investidos
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em educacio foi de 1,8% do orcamento do governo imperial, destinando-se,
para a instrucio primaéria e secundaria, a média de 0,47%. O ano de menor
investimento foi o de 1844, com 1,23% para o conjunto da educacio e 0,11%
para a instru¢ao primaria; e 0 ano de maior investimento foi o de 1888, com
2,55% para a educacio e 0,73 para a instrucao primiria e secundaria (CHAIA,
1965, pp. 129-131). Era, pois, um investimento irrisério. Nio obstante isso,
a consciéncia da importancia da educacio expressava-se na percepgio de que
“na instrucio publica estd o segredo da multiplicacio dos paes, € o ensino
restitui cento por cento o que com ele se gasta” (Almeida Oliveira, sessdo
de 18 de setembro de 1882 do Parlamento, apud Craia, 1965, p. 125). E
propostas nio faltaram. Tavares Bastos, considerando que “nao ha sistema
de instrucio eficaz sem o dispéndio de muito dinheiro”, propds em 1870:
“Assim como cada habitante concorre para as despesas de iluminacio, aguas,
esgotos, calcadas, estradas e todos os melhoramentos locais, assim contribua
para o mais importante deles, a educacio dos seus concidadaos, o primeiro
dos interesses sociais em que todos somos solidarios” (Bastos, 1937, p. 228).
A partir dai apresenta um plano de criaco de dois tipos de impostos: o local
e o provincial. Essa proposta foi retomada por Rodolfo Dantas, em 21 de
agosto de 1882, e pela Comissdo de Instrucio Primaria, tendo como relator
Rui Barbosa (CHala, 1965, pp. 82-87). Mas, dada a “mania de se queterem os
fins sem se empregarem os meios necessarios e préprios”, conforme declarou
Moraes Sarmento em 1850 (idem, p.55), resultou que “nenhum pais tem
mais oradores nem melhores programas; a pratica, entretanto, é o que falta
completamente”, ironizou Agassiz em 1865 (idem, p. 45). E Rui Barbosa cons-
tatava em 1882: “O Estado, no Brasil, consagra a esse servico apenas 1,99%
do orcamento geral, enquanto as despesas militares nos devoram 20,86%”
(idem, p. 103). Dessa forma, o sistema nacional de ensino nfo se implantou
e o pais foi acumulando um grande déficit histérico em matéria de educaggo.
Além das limitacdes materiais, cumpre considerar, também, o problema
relativo 2 mentalidade pedagogica. Entendida como a unidade entre a forma
e o contetido das ideias educacionais, a mentalidade pedagogica articula a
concepgio geral do homem, do mundo, da vida e da sociedade com a questio
educacional. Assim, numa sociedade determinada, dependendo das posi¢des
ocupadas pelas diferentes forcas sociais, estruturam-se diferentes concepgoes
filosofico-educativas as quais correspondem especificas mentalidades pedags-
gicas. Na sociedade brasileira da segunda metade do século XIX, nio obstante
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as diversas correntes filosoficas e, na expressdo de Silvio Romero, o bando
de ideias novas que agitou o pais especialmente nas duas ultimas décadas do
Império (CosTa, 1967, pp. 97.122), trés mentalidades pedagogicas delinearam-
se com razoavel nitidez: as mentalidades tradicionalista, liberal e cientificista.
Destas, as duas ultimas correspondiam ao espirito moderno que se expressava
no laicismo do Estado, da cultura e da educacéo (Barros, 1959, pp. 21-36).
Nesse contexto, era de esperar que os representantes dessas mentalidades de
tipo moderno, empenhados na modernizagao da sociedade brasileira, viessem
a formular as condi¢des e prover os meios paraa realizacio da ideia de sistema
nacional de educacio. No entanto, a mentalidade cientificista de orientacio
positivista, declarando-se adepta da completa “desoficializagio” do ensino,
acabou por converterse em mais um obstéculo 2 realizagao daideia de sistema
nacional de ensino. Na mesma dire¢io comportou-se a mentalidade liberal que,
em nome do principio de que o Estado n3o tem doutrina, chegava a advogar
o seu afastamento do dmbito educativo.

Concluise, pois, que as dificuldades para a realizacio da ideia de sistema
nacional de ensino se manifestaram tanto no plano das condigdes materiais
como no ambito da mentalidade pedagégica. Assim, o caminho da implan-
tacio dos respectivos sistemas nacionais de ensino, por meio do qual os
principais paises do Ocidente lograram universalizar o ensino fundamental
e erradicar o analfabetismo, ndo foi trilhado pelo Brasil. E as consequéncias
desse fato projetam-se ainda hoje, deixando-nos um legado de agudas defi-
ciéncias no que se refere ao atendimento das necessidades educacionais do
conjunto da populagéo.

Delineiase no pensamento liberal em suas varias vertentes presentes no
contexto brasileiro (positivismo, evolucionismo social e as diferentes versoes do

liberalismo politico: moderada, radical, republicana) uma tensdo de fundo:a

percepcio da centralidade do Estado e, a0 mesmo tempo, a recusa em aceitar
seu protagonismo no desenvolvimento da sociedade. Em termos gramscianos
se diria que estd em causa, ai, a contradicio entre os dois aspectos caracteristi-
cos do conceito de “Estado ampliado”: a sociedade politica e a sociedade civil.
Em Rui Barbosa essa contradicio emergiu nos seguintes termos: “ao priorizar
o papel do Estado, aumenta seu poder de centralizacao, diminuindo em con-
trapartida a livre iniciativa da sociedade civil, o que inviabiliza a efetivagio de
todo o projeto pretendido” (VALDEMARIN, 2000, p. 174). Diante disso, o Estado,
entendido nos “Pareceres” de Rui Barbosa como “instancia representativa da
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sociedade como um todo, se concretizaria somente se a reforma educacional
cumprisse todos os objetivos a ela propostos” (idem, ibidem). E a expectativa
era que, atingida essa meta, ocorreria uma diminuicio do papel do Estado
no que se refere a sua funcio centralizadora.

A referida tenso balizou o pensamento pedagégico e a politica educacional
ao longo da Primeira Republica. Logo apés a Proclamacio, José Verissimo pu-
blica, em 1890, a obra A educagdo nacional, em que pretende dar indicactes
para a reforma educativa. Em seu entendimento, a reforma do regime politico
deveria ter sido consequéncia da reforma moral do povo brasileiro. Mas, uma
vez que foi “invertida a ordem do processo e instalada a Republica antes da
formacdo moral republicana, urge corrigir essa afoiteza, concentrando todos os
esforcos na reforma educacional” (CavazotTi, 1997, p. 95). Considera, entio,
como base da reforma a reconstruciio do cariter nacional e do sentimento
nacional do povo brasileiro, definindo como eixos da nova organizacio do
ensino a educacdo do cariter, a educacio civica, a educacio fisica e o papel
da mulher como educadora do cariter das novas geracdes. Aqui também se
manifesta a tensdo entre a reforma educativa como base da reforma politica
e a reforma politica como indutora da reforma educativa.

No plano federal o regime republicano expressou essa tensdo na politica
educacional oscilando entre a centralizagio (oficializacio) e descentralizacio
(desoficializacio). Assim, apos a reforma Benjamin Constant, de 1890, cuja
tensdo passou antes pela organizacio curricular do que pelo aspecto admi-
nistrativo, ja que, em contraposicio 4 predominancia dos estudos literdrios
procurou introduzir as matérias cientificas, tivemos o Cédigo Epiticio Pessoa,
em 1901. O entfo presidente da Republica, Campos Salles, desde quando
ministro da Justica no primeiro governo republicano presidido por Deodoro
da Fonseca, achava necessario consolidar a legislacio que se caracterizava por
enorme dispersdo. Uma vez na presidéncia, tomou a iniciativa de solicitar ao
ministro da Justica e Negécios Interiores, Epiticio Pessoa, que providenciasse a
elabora¢io de um Cédigo Civil, para cuja tarefa o ministro convidou o jurista
Clovis Bevilacqua. Tarefa semelhante foi imposta no campo da educacio, o que
deu origem a uma Lei Orginica do Ensino que ficou conhecida como Cédigo
Epitacio Pessoa. Esse Codigo, se bem ratificasse o principio de liberdade de
ensino da Reforma Ledncio de Carvalho, equiparou as escolas privadas as
oficiais, mediante rigorosa inspecio dos curriculos, e pds fim a liberdade de
frequéncia que havia sido instituida em 1879 por Leéncio de Carvalho. Mas
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a Reforma Rivadavia Correa, em 1911, volta a reforcar a liberdade de ensino
e a desoficializacdo. Diante das consequéncias desastrosas, uma nova reforma,
a de Carlos Maximiliano, instituida em 1915, reoficializou o ensino e introdu-
ziu 0 exame vestibular a ser realizado nas préprias faculdades, podendo a ele
submeter-se apenas os candidatos que dispusessem de diploma de conclusio
do curso secundario. Com isso tornou bem mais dificil o ingresso no ensino
superior. O ciclo das reformas federais do ensino na Primeira Republica
fecha-se em 1925, com a Reforma Joao Luis Alves/Rocha Vaz. Considerando
que ela se encontra em pleno centro da ultima década da Primeira Republica,
quando, sobre a base das transformacdes econdmicas e sociais em curso, a
estrutura de poder vigente passa a ser amplamente contestada, essa nova refor-
ma ira reforcar e ampliar 0s mecanismos de controle instituidos pela Reforma
Carlos Maximiliano. Entre as vérias caracteristicas que marcaram a Reforma
Jodo Luis Alves/Rocha Vaz, a principal, conforme reconhecimento geral, foi
a introduciio do regime seriado no ensino secundsrio, como assinala Jorge
Nagle: “A implantacio generalizada de um ensino ginasial, seriado e com fre-
quéncia obrigatoria, e o alargamento das fun¢ées normativas e fiscalizadoras da
Unigo quanto a instrucio secundaria de todo o pais constituiram os aspectos
fundamentais desta nova lei do ensino” (NAGLE, 1974, p. 149).

No entanto, como ja foi indicado, embora a linha geral dos debates do
final do Império apontasse na direcio da construco de um sistema nacional
de ensino colocando-se a instrucido publica, com destaque para as escolas
primarias, sob a égide do governo central, o advento do regime republicano
nao corroborou essa expectativa. Seja pelo argumento de que, se no Império,
que era um regime politico centralizado, a instrucgo estava descentralizada,
afortiori na Repuiblica Federativa, um regime politico descentralizado, a
instrucio popular deveria permanecer descentralizada; seja pela forga da
mentalidade positivista no movimento republicano; seja pela influéncia do
modelo norte-americano; seja principalmente pelo peso econdmico do setor
cafeeiro que desejava a diminuicio do poder central em favor do mando
local, o certo é que o novo regime ndo assumiu a instrugio publica como
uma questio de responsabilidade do governo central, o que foi legitimado na
primeira Constituicio republicana. Ao estipular, no artigo 35, que incumbe
ao Congresso Nacional, ainda que nio privativamente, “criar institui¢des de
ensino superior e secundirio nos Estados” (inciso 3°) e “prover a instrucio
secundsria no Distrito Federal” (inciso 4°), a Constituicio, embora omissa
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quanto 4 responsabilidade sobre o ensino primario, delegava aos estados
competéncia para legislar e prover esse nivel de ensino. Assim, foram os es-
tados que tiveram de enfrentar a questio da difusio da instrucdo mediante
a disseminacio das escolas primarias. E o estado de Sio Paulo assumiu a

dianteira desse processo dando inicio, ja em 1890, a uma ampla reforma da
instrucdo publica.

11. 0 ADVENTO DOS GRUPOS ESCOLARES

Consoante a concepgao difundida na época segundo a qual toda a reforma
escolar poderia ser resumida na questdo do mestre e dos métodos (Souza,
1998, p. 39), a reforma comecou, em 1890, pela Escola Normal. Caetano de
Campos, entiio diretor da Escola Normal de Sao Paulo, toma a iniciativa e
elabora, com Rangel Pestana, o decreto de 12 de marco de 1890. Inspirando-se
no exemplo de paises como a Alemanha, Suica e Estados Unidos, Caetano de
Campos considera que devemos “estudar nesses povos a maneira de ensinar”,
considerando, porém, “a necessidade nio de adotar, mas sim adaptar esses
métodos 4 nossa necessidade” (RE1s FILHO, 1995, p. 76). Sua conviccio eraa de
que, “antes de reformar a Instrugio Publica do Estado, imperiosa e inadi4vel
necessidade”, se deviam instalar “as ‘escolas-modelo’ de 2¢ e 3¢ graus, anexas
a Escola Normal” (idem, p. 78). Em consequéncia, & criada a Escola-Modelo,
anexa 4 Escola Normal de Sao Paulo, como um 6rgao de demonstracio me-
todoldgica, composto por duas classes, uma feminina e outra masculina. Para
reger a primeira foi contratada Dona Guilhermina Loureiro de Andrade e,
para a segunda, Miss Marcia Browne.

Em 1892 empreende=se, pela Lei n. 88 de 8 de setembro regulamentada
pelo Decreto n. 144B de 30 de dezembro, a reforma geral da instruggo publica
paulista.

Embora a reforma promulgada em 1892 abrangesse a totalidade da instru-
¢3o publica, seu centro localizava-se na escola primaria. E a grande inovacgo
consistiu na instituicio dos grupos escolares, “criados para reunir em um s6
prédio de quatro a dez escolas, compreendidas no raio da obrigatoriedade
escolar” (idem, p. 137). Na estrutura anterior, as escolas primarias, entio
chamadas também de primeiras letras, eram classes isoladas ou avulsas e uni-
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docentes. Ou seja, uma escola era uma classe regida por um professor, que
ministrava o ensino elementar a um grupo de alunos em niveis ou estagios
diferentes de aprendizagem. E essas escolas isoladas, uma vez reunidas, deram
origem, ou melhor, foram substituidas pelos grupos escolares.

Cada grupo escolar tinha um diretor e tantos professores quantas escolas
tivessem sido reunidas para compd-lo. Na verdade essas escolas isoladas, uma
vez reunidas, deram origem, no interior dos grupos escolares, as classes que,
por sua vez, correspondiam as séries anuais. Portanto, as escolas isoladas
eram nao seriadas, a0 passo que os grupos escolares eram seriados. Por isso
esses grupos eram também chamados de escolas graduadas, uma vez que o
agrupamento dos alunos se dava de acordo com o grau ou série em que se
situavam, o que implicava uma progressividade da aprendizagem, isto ¢, os
alunos passavam, gradativamente, da primeira a segunda série ¢ desta a ter-
ceira até concluir a tltima série (0 quarto ano no caso da instrucio publica
paulista) com o que concluiam o ensino primario. Os principios pedagogicos
a partir dos quais esses conteudos deveriam ser trabalhados pelo professor
junto aos alunos integram aquela concepgio que a Escola Nova veio, mais
tarde, considerar como pedagogia tradicional:

a) Simplicidade, analise e progressividade - O ensino deve comegar pelos
elementos mais simples. O esforgo pedagdgico exige a analise da maté-
ria ensinada, de modo a decompd-la num certo ntimero de elementos
que serdo individualmente faceis de assimilar. O espirito do aluno,
progressivamente, vai-se enriquecendo & medida que adquire os novos
conhecimentos gradualmente dispostos.

b) Formalismo - O ensino chega ao encadeamento de aspectos rigorosa-
mente légicos. O ensino esforca-se por ser dedutivo.

¢} Memorizacio - A decomposigio do contetido do ensino em elementos
facilita a memorizacio. A medida do conhecimento do aluno ¢ dada
pela sua capacidade de repetir o que foi ensinado pelo professor.

d) Autoridade - A escola elabora um sistema de prémios e castigos, de
sangdes apropriadas visando a garantir que a organizaciio pedagdgica se
funde sempre na autoridade do professor.

e) Emulagio - A ideia de dever, a necessidade de aprovacio e o sentimento
do mérito sio desenvolvidos para manter a atividade escolar, e comple-

tam, desse modo, o principio de autoridade.

o
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f) Intuicdo - O ensino deve partir de uma percepcio sensivel. O princi-
pio da intuicio exige o oferecimento de dados sensiveis 2 observacio
e 4 percepc¢io do aluno. Desenvolvem:se, entfo, todos os processos de

ilustracdo com objetos, animais ou suas figuras [REis FiLno, 1995, p. 68].

O ultimo principio remete diretamente ao método intuitivo. Tal método,
que surgira na Alemanha no final do século XVIII e que fora divulgado pelos
discipulos de Pestalozzi no decorrer do século XIX na Europa e nos Estados
Unidos, esteve na pauta das propostas de reforma da instrucio publica
formuladas no final do Império. Rui Barbosa foi um grande defensor desse
método, cujos principios e fundamentos foram por ele sistematicamente
apresentados em seus célebres “Pareceres”, culminando com a traducio do
livro de Calkins sobre a Ligdo de coisas, que € a esséncia do método intuitivo.
Caetano de Campos foi um entusiasta desse método e por ele guiou-se na
organizacio das escolas-modelo e dos grupos escolares.

Deflagrado o processo a partir de 1893, ano em que se iniciou a implan-
tacao das medidas instituidas pela reforma de 1892, os grupos escolares foram
disseminando-se pelo estado de Sao Paulo, chegando, em 1910, a 101, sendo
24 na capital e 77 no interior (Souza, 1998, p. 150). De Sio Paulo o modelo
irradiou-se pelos demais estados.

Conforme relata Luciano Mendes de Faria Filho, ao realizar viagem técnica
em 1902, quase uma década apés a implantacio dos grupos escolares em Sdo
Paulo, o inspetor do Ensino de Minas Gerais, Estevam de Oliveira, “ficou
deslumbrado com o espetaculo de ordem, civismo, disciplina, seriedade e com-
peténcia que disse observar nas instituicdes de instrucdo primaria da capital
paulista” (Far1A FiLno, 2000, p. 27). Essa viagem foi decisiva para transformar
Estevam de Oliveira em defensor ardoroso da implantacio desse modelo em
Minas Gerais, no que ele foi seguido pela “totalidade dos inspetores escolares”
assim como por “boa parte dos politicos e autoridades re]gublicanas" (idem,
ibidem). E de fato, em 1906, logo ap6s assumir a presidéncia do estado de
Minas Gerais, Jodo Pinheiro determinou, pela Lei n. 439 de 28 de setembro
de 1906, que o ensino primério, além das escolas isoladas, seria organizado
também na forma de “grupos escolares e escolas-modelo anexas as escolas
normais” (ArRAUJO, 2006, p. 247).

No estado da Paraiba, conforme se pode ver na mensagem enviada a
Assembleia Legislativa pelo presidente do estado (PINHEIRO, 2002, p. 127),
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a proposta de criagio de grupos escolares data de 1908, mas a implantagao
efetiva veio dar-se apenas a partir de 1916 (idem, p. 139).

No Rio Grande do Norte, o primeiro grupo escolar foi instalado em Natal
em 1908 (MOREIRA & ARAUJO, 1997, p. 116), ano em que também foi criado
em Vitéria, no Espirito Santo, o primeiro grupo escolar, pelo Decreto n. 166,
de 5 de setembro de 1908 (FERREIRA, 2000, p. 3).

Em Santa Catarina a primazia na instalaciio dos grupos escolares pertenceu
a Lages, cidade natal do entdo governador Vidal Ramos, que emprestou seu
nome ao primeiro grupo escolar, criado em 1911 (Fiory, 1991).

No Parana a criacio dos grupos escolares comeca em 1903, em Curitiba,
“tendo por modelo a estrutura de grupo escolar do Estado de Sao Paulo”
(OLvEIRA, 2000, pp. 1-2).

Em Sdo Luis do Maranhio, os grupos escolares foram implantados em
1903, estendendo-se aos demais municipios em 1905 (MoTTA, 2006, p. 144).

A experiéncia paulista foi também transferida para Sergipe por iniciativa
do médico Helvécio de Andrade: “o Grupo Escolar Modelo, criado em 1910
e inaugurado em 1911 na cidade de Aracaju, foi a primeira instituicio dessa
natureza a funcionar em Sergipe” (NascIMENTO, 2006, p. 159).

Na Bahia, embora a legislacdo faca meng3o a grupos escolares desde 1895,
a primeira instituicao desse tipo instalada em Salvador foi “o Grupo Escolar
da Penha inaugurado, provavelmente, em 1908” (RocHa & Barros, 2006,
p. 180). Mas serd somente na reforma de 1925, dirigida por Anisio Teixeira, que
serdo introduzidas na organizacio do ensino primario as “escolas reunidas”.
Os grupos escolares propriamente ditos se disseminaro na Bahia a partir da
década de 1930 (idem, p. 191).

O Decreto n. 258 de 20 de agosto de 1910 deu inicio 4 implantacio dos
grupos escolares em Mato Grosso, mediante a instalacdo de duas unidades
na capital, Cuiaba (SiLva, 2006, p. 218).

Trata-se, pois, de um modelo que foi sendo disseminado por todo o pais,
tendo conformado a organizacio pedagégica da escola elementar que se en-
contra em vigéncia, atualmente, nas quatro primeiras séries do que hoje se
denomina ensino fundamental.

Quanto ao significado pedagogico da implantagio do modelo dos grupos
escolares, cumpre observar que, por um lado, a graduagio do ensino levava a
uma mais eficiente divisdo do trabalho escolar ao formar classes com alunos

de mesmo nivel de aprendizagem. E essa homogeneizacio do ensino possi-
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bilitava um melhor rendimento escolar. Mas, por outro lado, essa forma de
organizacdo conduzia, também, a mais refinados mecanismos de selecio, com
altos padroes de exigéncia escolar, “determinando intimeras e desnecessarias
barreiras 4 continuidade do processo educativo”, o que acarretava “o acentua-
do aumento da repeténcia nas primeiras séries do curso” (REis FiLHo, 1995,
p- 138). No fundo, era uma escola mais eficiente para o objetivo de selecio e
formacio das elites. A questio da educacio das massas populares ainda nio
se colocava.

Essa questdo emergird na reforma paulista de 1920, conduzida por
Sampaio Déria, unica dentre as varias reformas estaduais da década de
1920 que procurou enfrentar esse problema proposto nos seguintes termos:
“encontrar uma férmula para resolver o problema do analfabetismo” numa
situacdo em que mais da metade da popula¢io paulista entre 7 e 12 anos de
idade estava fora da escola e o orcamento do estado nio permitia a elevacio
substantiva dos gastos com educagio (NAGLE, 1974, p. 207). Diante dos
principios republicanos que colocavam a instrugio popular como um “dever
primacial”, o entdo presidente do estado, Washington Luis, concluia que
“dar instrucio a alguns e ndo dar a todos é profundamente injusto” (idem,
p.208). A luz desse entendimento, a Reforma Sampaio Déria instituiu uma
escola primaria cuja primeira etapa, com a duragio de dois anos, seria gratuita
e obrigatoria para todos, tendo como objetivo garantir a universalizacio das
primeiras letras, isto é, a alfabetiza¢io de todas as criancas em idade escolar.
Essa reforma, admitida pelo préprio Sampaio Déria como resultando em
“um tipo de escola primaria, aligeirada e simples”, recebeu muitas criticas e
acabou nio sendo plenamente implantada.

A Reforma Sampaio Déria abriu o ciclo de reformas estaduais que mar-
cou a década de 1920. Esse processo alterou a instruciio publica em variados
aspectos como a ampliacio da rede de escolas; o aparelhamento técnico-
-administrativo; a melhoria das condicdes de funcionamento; a reformulagéo
curricular; o inicio da profissionalizacio do magistério; a reorientagio das
praticas de ensino; e, mais para o final da década, a penetragdo do ideario
escolanovista.

Cabe registrar, além da reforma paulista de 1920: a reforma cearense,
em 1922, encabecada por Lourengo Filho; no Parana a reforma de Lysimaco
Ferreira da Costa e Prieto Martinez, em 1923; a reforma de José Augusto ini-
ciada em 1924 no Rio Grande do Norte; a reforma baiana, dirigida por Anisio
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Escola Modelo Maria José (década de 1900). Fon:e: Escola Modelo Maria José.
Sao-Paulo, SP, 190_. Col. Secretaria da Agricultura, Comércio e Obras Ptblicas
do Estado de Sao Paulo/Centro de Memoria-Unicame (CMU-Unicamp).
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Teixeira em 1925, que, segundo Nagle (1974, pp. 194-195), fecha o primeiro
ciclo das reformas da década de 1920, representando “a consolidacio das
normas ja estabelecidas”. Ap6s essa reforma, abre-se um novo ciclo marcado
pela introduciio mais sistemdtica das ideias renovadoras: a reforma mineira
de 1927, realizada por Francisco Campos e Mario Casasanta; a reforma do
Distrito Federal, liderada por Fernando de Azevedo em 1928; e a reforma
pernambucana, em 1929, de iniciativa de Carneiro Ledo.

12. AS IDEIAS PEDAGOGICAS REPUBLICANAS: POSITIVISMO E LAICISMO

Em suma, as primeiras décadas do século XX caracterizaram-se pelo debate
das ideias liberais sobre cuja base se advogou a extensio universal, por meio
do Estado, do processo de escolarizacio considerado o grande instrumento
de participacio politica. E, pois, a ideia central da vertente leiga da concepcio
tradicional, isto ¢, a transformacio, pela escola, dos individuos ignorantes
em cidaddos esclarecidos, que esteve na base do movimento denominado
por Nagle (1974) de “entusiasmo pela educagio”, o qual atingiu seu ponto
culminante na efervescente década de 1920. Mas é nessa mesma década que
a versdo tradicional da pedagogia liberal foi suplantada pela versio moderna.
A concepcdo humanista moderna de filosofia da educacio ganhou impulso
no Brasil especialmente a partir da criacgo da Associacio Brasileira de Edu-
cacio (ABE) em 1924, por iniciativa de Heitor Lyra, que, evidentemente,
pensou em uma entidade ampla, capaz de congregar todas as pessoas, de
varias tendéncias, em torno da bandeira da educacio. A ABE, no entanto,
constituiu-se num espago propicio em torno do qual sgreuniram os adeptos
das novas ideias pedagogicas. Sua forca revelou-se diretamente proporcional
a sua capacidade de organizacio. Em 1927 a ABE organizou a I Conferéncia
Nacional de Educacio, evento este que passou a ser promovido repularmente
Nnos anos seguintes.

As ideias pedagogicas que predominaram no final do Império e que
conduziram a Proclamacio da Republica também tiveram consequéncia
importante no que se refere ao ensino religioso.

Como ja foi mencionado, o regime monarquico instalado apds a inde-
pendéncia politica adotou o catolicismo como religido oficial, sob a forma
do padroado, assim definido por Bruneau:
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Padroado é a outorga, pela Igreja de Roma, de um certo grau de controles
sobre a Igreja local ou nacional, a um administrador civil, em apreco de seu zelo,
dedicagio e esforgos para difundir a religido e como estimulo para futuras “boas
obras”. De certo modo o espirito do Padroado pode ser assim resumido: aquilo
que ¢ construido pelo administrador pode ser controlado por ele. O sistema de
Padroado no Brasil foi constituido por uma série de Bulas Papais por quatro Papas
entre 1455 e 1515 [Bruneau, 1974, pp. 31-32}.

Esse regime vigorou até o final do Império, ja que foi renovado, em 1827,
pela Bula Praeclara Portugalliae, de Ledo XII, que concedeu a Dom Pedro 1
“o reconhecimento formal dos tradicionais poderes do Padroado para si,
inaugurando o ‘padroado régio’ ou ‘regalismo’ no Brasil” (CasaLi, 1995, p. 61).

E verdade que, do ponto de vista da moral e dos costumes, assim como das
praticas politicas e sociais, de modo especial da parte das elites, a concepcio de
vida disseminada durante a vigéncia do padroado resultava bastante laicizada,
secularizada, distanciando-se e, mesmo, entrando em conflito com os cinones
oficiais esposados pela Igreja romana. Mas a concepcio que se procurava incutir
na populagio, de modo geral, e, em consequéncia, as ideias pedagdgicas que
conformavam as escolas em que se concretizava a entio denominada instruciao
publica continuavam impregnadas da visdo catélica. Assim, podemos considerar
que a hegemonia catélica no campo da educagio ndo chegou a ser abalada nem
mesmo quando se agudizavam os conflitos entre as elites, bafejadas pelo idedrio
iluminista, e o clero, assim como entre o clero secular, sujeito ao imperador
pelo regime do padroado, e os ditames da Cuaria Romana, como se deu desde
a ascensdo de Pombal até o final do Império brasileiro. _

O avanco das ideias laicas associado ao regime do padroado desembocou,
no final do Império, numa crise de hegemonia cuja expressio mais ruidosa
foi a “questdo religiosa”. Essa denominacio reporta-se ao episddio em que
os bispos de Olinda, Dom Vital, e do Para, Dom Antonio de Macedo Costa,
determinaram, em 17 de janeiro de 1873, que em suas dioceses “os magons
fossem afastados dos quadros das Irmandades, Ordens Terceiras e quaisquer
Associacdes Religiosas” (CasaLi, 1995, pp. 64-65). Recusando-se a acatar essa
determinacgo, virias associa¢des recorreram ao imperador, que acolheu o
recurso e, diante do nio acatamento de sua decisdo, determinou, ém 1874, a
prisdo dos bispos que foram julgados e condenados pelo Supremo Tribunal
a quatro anos de reclusio, sendo anistiados depois de um ano.

HISTORIA DAS IDEIAS PEDAGOGICAS NO BRASIL % 179

Esse episodio pos em evidéncia, para o clero, o conflito entre a obediéncia
ao imperador e a fidelidade & doutrina emanada do papado. O contexto do
conflito ¢ dado pelo “bando de ideias novas”, na expressio de Silvio Romero
retomada por Cruz Costa (1967, pp. 97-102), representado principalmente
pelas correntes do liberalismo e do positivismo abracadas por parte signifi-
cativa de nossas elites letradas formadas na Europa. E a solucio do conflito
encaminhou-se na direcio da dissoluciio do regime do padroado, consumada
pela separacio entre Igreja e Estado ao ser implantado o regime republicano em
1889, cuja consequéncia foi a exclusdo do ensino religioso das escolas publicas.

Se, por um lado, esse desfecho pode ser considerado uma derrota para a
Igreja Catolica, ja que a privou das benesses de que gozava por sua vinculacio
com o Estado, por outro lado ela se fortaleceu pela unidade de doutrina e
pela autonomia de que passou a gozar diante do poder politico. Mas a exclu-
sdo do ensino religioso das escolas foi algo que a Igreja jamais aceitou, o que
a levou a mobilizar todas as suas forcas para reverter esse estado de coisas.

13. A REAGAO CATOLICA

A mobilizacio da Igreja expressouse na forma de resisténcia ativa articu-
lando dois aspectos: a pressio para o restabelecimento do ensino religioso nas
escolas publicas e a difusdo de seu ideario pedagdgico mediante a publicacio de
livros e artigos em revistas e jornais e, em especial, na forma de livros didaticos
para uso nas proprias escolas piblicas assim como na formagio de professores,
para o que ela dispunha de suas préprias Escolas Normais.

Chamo essa mobilizacdo de “resisténcia ativa” porque nio se limitou a
manifestar suas discordancias, criticas e objecdes, alertando para as conse-
quéncias negativas da situacdo entdo instaurada, o que lhe conferiria um
cardter passivo nio indo além do exercicio do direito de discordar. Para
além desse limite, o processo de mobilizacdo da Igreja Catélica preencheu
as duas condi¢des que defini para caracterizar a resisténcia ativa, a saber:
a)quanto 4 forma, a exigéncia de que a resisténcia se manifeste nao ape-
nas individualmente, mas por meio de organiza¢des coletivas; b) quanto

ao conteudo, a formulacio de alternativas as medidas em vigor (SAviani,
2003, pp. 235-236).
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Essa estratégia foi acionada pela Igreja desde a Proclamacio da Repu-
blica. Com efeito, “a Pastoral dos bispos de 1890 afirma que a Republica
brasileira niio iria seguir ‘os horrores da revolucio francesa’. Da tendéncia
ateia desta seguiu-se a extingdo da ‘religifo nas escolas’ (Cury, 2001, p. 94).
Essa pastoral, além de criticar as medidas laicizantes como a precedéncia do
casamento civil sobre o religioso, a laicizacio dos cemitérios, a inelegibili-
dade dos clérigos, a exclusio dos religiosos do direito de voto nas eleicoes e
a proibicio do ensino religioso nas escolas publicas, estimula os catélicos a
participar da politica dando forma 2 ideia do Partido Catélico. Como mostra
Lustosa (1983), a Igreja participou ativamente do processo politico em todo
o periodo republicano.

Mas foi a partir da década de 1920 que a estratégia da resisténcia ativa
foi acionada de forma mais efetiva.

Em 1921 foi fundada a revista A Ordem, que se converteu no principal
veiculo de difusio das posicdes catélicas. Seguiu-se uma série de iniciativas
encetadas sob inspiracio do cardeal Leme, o grande lider do processo de
“rearmamento institucional da Igreja Catolica” (MickLi, 1979, pp. 51-56).
Em 1922 foi criado o Centro Dom Vital, que significativamente recebeu o
nome do bispo de Olinda e Recife, protagonista, ao lado de Dom Macedo
Costa, bispo de Belém, da “questio religiosa”. Ainda em 1922 fundou-se a
Confederacgo Catdlica, mais tarde transformada na Acio Catélica Brasileira.

Gramsci havia registrado em suas notas do carcere, no inicio dos anos
de 1930:

A Igreja, na sua fase atual, em virtude do impuiso proporcionado pelo Papa
4 Acio Catolica, ndo pode contentarse apenas em formar padres; ela almeja
permear o Estado [...] e para isto sdo necessarios os leigos, é necessaria uma
concentracio de cultura catélica representada por leigos. Muitas personalidades
podem se tornar auxiliares mais preciosos da administracio etc., do que como

cardeais ou bispos (Grawmsci, 1976, p. 308].

Assim, o Centro Dom Vital, entendido pelo cardeal Leme como “a
maior afirmacio da inteligéncia crista em terras do Brasil” (CasaLi, 1995, p.
119), foi criado como um érgio destinado a aglutinar intelectuais leigos que
desempenhariam o papel de elite intelectual da restauracio catolica. Sua li-
deranca foi exercida por Jackson de Figueiredo, que foi sucedido, ao sobrevir
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sua morte prematura, em 1928, por Alceu Amoroso Lima, que assumiu a
direcio do centro tendo como assistente eclesiastico o padre Leonel Franca.

Considerando a educacio uma area estratégica, os catélicos esmeraram-
-se em organizar esse campo criando, a partir de 1928, nas diversas unidades
da federagdo, Associacdes de Professores Catélicos (APCs) que vieram a ser
aglutinadas na Confederacio Catolica Brasileira de Educacio.

Com essa forca organizativa, os catélicos constituiram-se no principal
nucleo de ideias pedagdgicas a resistir ao avanco das ideias novas, disputan-
do, palmo a palmo com os renovadores, herdeiros das ideias liberais laicas,
a hegemonia do campo educacional no Brasil a partir dos anos de 1930.

14. AS IDEIAS PEDAGOGICAS NAO HEGEMONICAS

Mas, se até agora foram examinadas as ideias pedagégicas pelo prisma
dos protagonistas com chances de vencer a luta pela hegemonia do campo
educativo, nio se pode ignorar a presenca de outras correntes de ideias pe-
dagégicas oriundas dos grupos socialmente nio dominantes, elaboradas a
partir da perspectiva dos trabalhadores. Lancemos, pois, um olhar, ainda que
breve, sobre as pedagogias do movimento operario que marcaram presenca
ao longo da Primeira Republica.

Em termos gerais, cabe observar que o desenvolvimento do movimento
operério nesse periodo se deu sob a égide das ideias socialistas, na década de
1890, anarquistas (libertirias) nas duas primeiras décadas do sécule XX, e
comunistas, na década de 1920.

As ideias socialistas ja vinham circulando no pais desde a segunda metade
do século XIX, portanto, ainda sob o regime monarquico e escravocrata.
Nesse momento surgiram jornais como O socialista da Provincia dq Rio de
Janeiro, lancado em 1845, e livios como O socialista, de autoria do general José
Abreu e Lima, publicado em Recife em 1855 (GHIRALDELLI JR., 1987, pp. 53-
54). Essas ideias eram provenientes do movimento operario europeu, tendo
por matriz tedrica autores como Saint Simon, Fouriet, Owen e Proudhon.
Apés a queda da Comuna de Paris, para escapar da perseguicio na Europa,
muitos communards tiveram de emigrar e varios deles vieram para a América
Latina. Com o regime republicano, abolido o trabalho escravo, comeca a
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configurarse uma classe proletiria, esbogcando-se um clima mais favoravel
para o surgimento de organizacoes operarias de diferentes tipos. E a abertura
para a participagio popular na Assembleia Constituinte de 1891 enseja a
criacio de “partidos operarios” em 1890, desembocando na fundacio do
Partido Socialista Brasileiro em 1902. Os vérios partidos operarios, partidos
socialistas, centros socialistas assumiram a defesa do ensino popular gratuito,
laico e técnico-profissional. Reivindicando o ensino publico, criticavam a
inoperincia governamental no que se refere 4 instrucio popular e fomentaram
o surgimento de escolas operdrias e de bibliotecas populares. Mas nio
chegaram a explicitar mais claramente a concepcio pedagégica que deveria
orientar os procedimentos de ensino.

As ideias anarquistas no Brasil também remontam ao século XIX,
havendo o registro de publicacdes como Anarquista Fluminense, de 1835, e
Grito Anarquial, de 1849. Surgiram, também, no ocaso do Império e inicio
da Republica, colonias anarquistas, entre as quais a mais famosa foi a Colénia
Cecilia, que funcionou entre 1889 e 1894 por iniciativa de imigrantes
italianos, experiéncia descrita de forma poética em 1942 por Afonso Schmidt
(1980). Os ideais libertarios difundiram-se no Brasil na forma das correntes
anarquista e anarcossindicalista. Aquela mais afeita aos meios literarios e
esta diretamente ligada a0 movimento operario. Seus quadros provinham
basicamente do fluxo imigratério e expressavam-se por meio da criacio de
um numero crescente de jornais, revistas, sindicatos livres e ligas operirias.
A educac¢io ocupava posicio central no ideario libertirio e expressava-se
num duplo e concomitante movimento: a critica 4 educacio burguesa e a
formulacio da prépria concepco pedagdgica que se materializava na criacao
de escolas autdnomas e autogeridas. No aspecto critico denunciavam o uso
da escola como instrumento de sujeicio dos trabalhadores por parte do
Estado, da Igreja e dos partidos. No aspecto propositivo os anarquistas no
Brasil estudavam os autores libertarios extraindo deles os principais conceitos
educacionais como o de “educacio integral”, oriundo da concepcio de
Robin, e “ensino racionalista”, proveniente de Ferrer (GAlLO & MORAES,
2005, pp-89-91), e os traduziam e divulgavam na imprensa operaria. Mas
nio ficavam apenas no estudo das ideias. Buscavam praticé-las por meio da
criacio de universidade popular, centros de estudos sociais e escolas, como a
Escola Libertiria Germinal, criada em 1904, a Escola Social da Liga Operaria
de Campinas, em 1907, a Escola Livre 1° de Maio, em 1911, e as Escolas
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Modernas. Estas proliferaram de modo especial apos a morte de Francisco
Ferrer, inspirador do método racionalista, executado em 1909 pelo governo
espanhol pelo crime de professar ideias libertarias. Também no Brasil as
Escolas Modernas foram alvo de perseguigio, sendo fechadas pela policia.
A ultima delas teve suas portas fechadas em 1919.

A partir dos anos de 1920, com o desenvolvimento da experiéncia sovié-
tica, a hegemonia do movimento operario foi transferindo-se dos libertarios
para os comunistas, haja vista que em 1922 ¢é fundado o Partido Comunista
Brasileiro (PCB) com a participacio de um grupo de anarcossindicalistas.
Alias, os proprios anarquistas ja vinham divulgando, por meio de seus 6r-
gaos de imprensa, as realizacdes da sociedade soviética no campo educativo.
O PCB, embora posto na ilegalidade no mesmo ano de sua fundacio, deu
sequéncia a divulgacio da experiéncia soviética e procurou criar mecanismos
de atuaciio para contornar a situacio de clandestinidade. Constituiu o bloco
operario, que logo se ampliou para incorporar também o campesinato, do
que resultou o Bloco Operirio-Camponés (BOC), convertido numa espécie
de braco legal do PCB. Foi, com efeito, pela via do BOC que o partido pdde
lancar candidatos para disputar postos eletivos. No que se refere a educagio,
o PCB posicionou-se em relacio a politica educacional, defendendo quatro
pontos basicos: ajuda econdmica as criancas pobres, fornecendo-lhes os
meios (material didatico, roupa, alimentacdo e transporte) para viabilizar a
frequéncia as escolas; abertura de escolas profissionais em continuidade as
escolas primarias; melhoria da situagio do magistério primario; subvencio
as bibliotecas populares. Também se dedicou i educacio politica e forma-
¢do de quadros. Mas ndo chegou, propriamente, a explicitar sua concep¢ao
pedagdgica. Provavelmente isso se deva as novas condicdes politicas vividas
na década de 1920. Com efeito, a Revolugio Soviética havia sido feita sob o
pressuposto de que se tratava de um primeiro elo de uma revolucio proletaria
de carater mundial, conforme o entendimento de Lénin. Isso significava que,
na sequéncia da Revolucio Russa, outros paises do Ocidente também envere-
dariam pela revolucio proletaria. E os olhos voltavam-se especialmente para a
Alemanha, onde o movimento operario era bastante forte. No entanto, apos
o fracasso das tentativas de revolugdo no Ocidente (em 1922, na Itlia e em
1923, na Alemanha), veio abaixo aquela expectativa. Lénin percebeu que o
capitalismo se revitalizava e as condicdes da revolugao no Ocidente mudavam
de rumo. Essa situacio provocou a mudanga da estratégia do movimento
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revolucionario, surgindo a tese do “socialismo num sé pais”. A orientacdo da
111 Internacional afastou, entdo, a possibilidade de uma revolugdo proletaria
internacionalmente conduzida. Cada pais deveria conduzir o seu processo
revolucionario segundo as peculiaridades proprias. A revolucdo adquiria,
assim, um carater nacional. Essa orientacio foi assumida pelo PCB na forma
da participacdo na revolugao democratico-burguesa como condicio prévia

para se colocar, no momento seguinte, 2 questio da revolugdo socialista. E

nesse contexto que o PCB se integra, por meio do BOC, no processo que .

desembocou na Revolucgo de 1930.
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1. MODERNIZAGAO DA AGRICULTURA CAFEEIRA

século XIX assistiu ao deslocamento do
eixo da economia brasileira do Nordeste
acucareiro para o Centro-Sul com a
formacio da agricultura cafeeira. Esta
instalou-se nas terras circunvizinhas ao

Rio de Janeiro, entdo capital federal,
beneficiada pela grande disponibilidade de mio de obra
resultante do esgotamento do ciclo do ouro, cujo apogeu
se situou em torno de 1760, entrando em declinio no
final do século XVIII e exaurindo-se nos anos iniciais do
século XIX. Exatamente no momento em que o café ganha
proeminéncia econémi::a, os grandes proprietirios de terra
assumem o controle politico com a abdicagdo de Dom
Pedro I em 1831. Nesse mesmo ano foi criada a Guarda
Nacional, origem do fendmeno politico do “coronelismo”,
marca distintiva da Republica Velha.

A cultura do café estendeu-se do sul fluminense pelo
Vale do Paraiba penetrando no estado de Sao Paulo,
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onde se expandiu para o oeste paulista, beneficiado pelas vastas e férteis
terras disponiveis. Contando com um grande afluxo de imigrantes e com
a implantacio de uma importante malba ferroviria, o oeste paulista se

imp6s como o setor moderno da cafeicultura por oposicio aquele do Vale

do Paraiba, que passou a ser taxado de tradicional. Apds a inauguracio, em

1856, da Estrada de Ferro Santos a Jundiai, construida com capital inglés,
foram sendo construidas, exclusivamente com capital nacional, a Paulista, cujo
primeiro trecho (Jundiai-Campinas) foi inaugurado em 1872, a Mogiana, em
1875 (Campinas-Mogi-Mirim), a Sorocabana, também inaugurada em 1875.
A Paulista, que estendeu seus trilhos na direcio Oeste pelo interior do estado
de Sio Paulo, transformou-se “em pouco tempo na maior transportadora de
café no mundo” (AzeveDo, s/d., p. 46). A implantacio das estradas de ferro
foi importante nio apenas porque permitiu o escoamento mais rapido e a
custos bem menores do café, nosso principal produto de exportacio. Na
verdade, as ferrovias constituiram-se na base de um processo de urbanizacio
e industrializacio. Com efeito, em torno de cada estacio desenvolviase um
nticleo urbano e constituiam-se oficinas de manuten¢io que absorviam
mio de obra imigrante para as tarefas mecinicas de manutencio, reparo
e substituicao de pecas das locomotivas e vagdes, emergindo o gérmen de
atividades industriais.

Esse setor moderno radicado principalmente no oeste paulista desem-
penhara papel importante na mudanca do regime da Monarquia para a
Republica. Assim, ndo foi casual o fato de ter sido em Itu a realizacio da
convengio na qual foi lancado o manifesto fundador do Partido Republica-
no, em 1870. Efetivamente, ainda que a implantag¢io do regime republicano
nio os tenha beneficiado imediatamente, logo ap6s o primeiro quinquénio,
com a eleicio de Prudente de Moraes, paulista de Itu - 0 mesmo que, gover-
nando Sio Paulo, havia promovido a reforma paulista da instruciio publica
em 1890 -, os cafeicultores ascenderam ao poder confirmado, no mandato
seguinte, com a “politica dos governadores” implantada por Campos Salles.
Tem inicio ai a Republica Velha, periodo em que as oligarquias rurais, tam-
bém chamadas de “bardes do café”, se mantém no poder numa alianca entre
os partidos republicanos paulista e mineiro (politica do café com leite) com
base nas “eleicGes a bico de pena” e no coronelismo que, conforme Victor
Nunes Leal, resulta da superposicio de formas desenvolvidas do regime
Tepresentativo a uma estrutura econdmica e social ainda atrasada. Assim, o

%N
HISTORIA DAS IDEIAS PEDAGOGICAS NO BRASIL ﬁj 189

—aT

coronelismo implica um compromisso, uma troca de favores entre um poder
publico fortalecido e a influéncia social de decadentes proprietarios de terras
que ainda operam como chefes em suas localidades. Nessa condicio, o poder
publico e o privatismo local alimentam-se reciprocamente, pois o governo
depende do eleitorado rural que, por sua vez, vive numa situacio de inteira
dependéncia dos chefes locais: “desse compromisso fundamental resultam as
caracteristicas secunddrias do sistema ‘coronelista’, como sejam, entre outras,
o mandonismo, o filhotismo, o falseamento do voto, a desorganizacio dos
servicos publicos locais” (LEAL, 1975, p. 20).

Mas a prosperidade usufruida com os altos lucros proporcionados pela
exportacio do café propiciou um progressivo desenvolvimento com uma
crescente complexificacio social. A populacio global cresceu de 14.333.915
em 1890 para 30.635.605 em 1920 e 35.804.704 em 1925, com significativa
concentracio em algumas cidades: no Distrito Federal a populacio passa
de 522.651 em 1890 para 1.157.000 em 1920; em Sio Paulo, no mesmo
periodo, pula de 64.934 para 579.033; e em Salvador, de 174.412 para 283.432
(BasBauM, 1968, pp. 140-141). A atividade industrial acelera-se, principalmente
durante a Primeira Grande Guerra, entre 1915 e 1919, quando foram criadas
quase tantas empresas (5.940) quanto o foram em todos os 25 anos anteriores
do periodo republicano: 6.946 (idem, p. 99). O numero de operarios passa
de 500 mil em 1920 para 800 mil em 1930 (idem, p. 177). Vé-se, pois, que
“o proprio complexo exportador cafeeiro engendrou o capital-dinheiro
disponivel para transformacio em capital industrial” (MELLO, 1982, p. 147),
gerando tanto a forca de trabalho necessaria a industria como a capacidade
de importar que permitiu “garantir a compra de meios de producio e de
alimentos e bens manufaturados de consumo, indispensaveis 4 reproducio
da forca de trabalho industrial” (idem, ibidem). Assim, conforme assinala De
Decca (1981, p. 142), em lugar de seguir a trajetoria classica que evoluiu do
artesanato, passou pela manufatura e atingiu o estigio da grande industria,
o processo de industrializacio no Brasil deu-se, desde as origens, na forma
da “grande” indtistria. Em suma:

A agricultura cafeeira e a grande industria no Brasil desenvolveram-se sob a
égide do capital financeiro, num momento determinado da expansao mundial
do capitalismo que dispunha em seus mercados nio s6 de capitais monetarios,

mas também de meios de producio e de homens proletarizados - todos eles
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imprescindiveis para a formagao do mercado interior do capitalismo no Brasil

lidem, p. 151].

Compreende-se, entdo, por que o Centro das Industrias do Estado de
S3o Paulo (Ciesp), fundado em 1928 para unificar o discurso e os interesses
da burguesia industrial, neutralizando a cisfio interna representada pelas
acusagdes de monopdlio desferidas contra a grande industria por pequenos
e médios empresarios, tenha formulado suas pretensoes politicas no interior
do Partido Republicano Paulista (PRP), o partido da oligarquia rural, entio
ainda no poder. Igualmente, entende-se porque Roberto Simonsen, o grande
lider e ideélogo da burguesia industrial, tenha se mantido filiado ac PRP
desde 1928 até a década de 1940. Justificando a pretensido hegeménica da
burguesia industrial, Simonsen considerava que, coexistindo num mesmo
pais, a industria e a agricultura devem articularse e auxiliarse mutuamente.
Buscava, assim, o apoio das oligarquias rurais ao projeto de industrializagao
(idem, p. 168). A burguesia industrial brasileira dos anos de 1920 incorpora
de forma consistente a orientacio fordista e a aplica ao objetivo de submeter
o trabalhador aos ditames da fabrica, controlando, inclusive, sua vida intima,
como se pode ver no relatério das associacdes empresariais paulistas, redi-
gido em 1926 por Otdvio Pupo Nogueira, secretario-geral da Federacio das
Industrias do Estado de Sao Paulo (Fiesp): “Os lazeres, os 6cios, representam
um perigo iminente para o homem habituado ao trabalho, e nos lazeres ele
encontra seducdes extremamente perigosas, se ndo tiver suficiente elevacio
moral para dominar os instintos subalternos que dormem em todo ser hu-
mano” (VIaNNa, 1978, p. 79).

No contexto indicado, marcado por crescente urbanizagio e indus-
trializacio sob impulso da acumulac¢do capitalista gerada pela cafeicultura,
alarga-se o espectro das chamadas “classes médias” que encontram expressio
no movimento tenentista, o qual obtém expressivo apoio popular, ainda
que nio se possa inferir, dai, uma relac_éo direta entre o tenentismo e a
denominada pequena burguesia: “o apoio difuso aos ‘tenentes’ deriva so-
bretudo de sua aparente identificacio com as dissidéncias civis” (FausTo,
1981, p. 63). As bases sociais do dominio da oligarquia cafeeira comegavam
a ruir. De hegemoénica, passa a ser isolada pela cisdo das demais oligarquias,
a comegar pela classe dominante mineira, que se afasta dos interesses ca-
feeiros, aderindo 4 alianca liberal, cujo fulcro era dado pelas areas desvin-
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culadas dos barées do café, representadas pelos estados do Rio Grande do
Sul e Paraiba. Esse nucleo, completado pela adesio de parcela ponderavel
das Forcas Armadas, contando com o apoio das forcas sociais das regides
dissidentes e angariando o respaldo das classes médias urbanas as quais se
juntou o movimento dos trabalhadores, seja pela sua organizacio no Bloco
Operario-Camponés (BOC), seja pela presenca difusa da massa operiria,
tornou-se vitorioso em 1930.

2. A QUESTAO DA INDUSTRIALIZAGAO

Considerando a variedade de forcas que concorreram para a Revolucio
de 1930, firmou-se na historiografia a seguinte interpretaciio: nio havendo
nenhum grupo com legitimidade para assumir o controle governamental,
teria emergido do movimento vitorioso um “Estado de compromisso”, sus-
tentado pelo Exército que passou a operar como um “liame unificador das
varias fracdes da classe dominante” (idem, p. 106).

Mas, mesmo se admitindo que essa interpretacio se sustente numa analise
empirica das forcas que atuaram na Revolucdo de 1930 e nas caracteristicas
do governo provisério dela resultante, seria necessario explicar o significado
historico desse fenomeno, isto &, qual a tendéncia histérica que se impds como
vitoriosa com o triunfo da Revolugio. Isso, evidentemente, seria dificil de
alcangar no calor dos acontecimentos, ou seja, analisando-se o processo logo
apos o seu desfecho, por exemplo, nos anos de 1930. Mas, com suficiente
recuo histérico obtido ja a pattir dos anos de 1960, ¢ possivel perceber que,
no referido periodo, o processo de urbanizagio e industrializagio avancou
celeremente com base no modelo de “substituicio de importacses”. Ora, do
ponto de vista da analise histérica global do modo de producio capitalista e,
portanto, da teoria decorrente dessa analise, o desenvolvimento do capita-
lismo implicou o deslocamento do eixo da vida societaria do campo para a
cidade e da agricultura para a indtstria, ocorrendo, inclusive, um progressivo
processo de urbanizagio do campo e industrializacio da agricultura. Portanto,
para considerarse que o caso brasileiro implica uma singularidade que escapa
a essa tendéncia geral, seria necessario mostrar os fatos histéricos, com seus
encadeamentos, que evidenciariam essa discrepancia.
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No entanto, diferentemente dessa possibilidade indicada, as fontes dis-
poniveis mostram que a burguesia industrial assimilara, na década de 1920, a
orientacio taylorista-fordista; e o governo provisério, assim que foi instalado,
praticou “politicas keynesianas”, como assinala Cardoso de Mello:

Tenho em vista, a0 contrario, os déficits publicos de 1930 e 1932, que encon-
tram suas rafzes nas despesas com a:Revolugio de 30, nos gastos com a “Guerra
Paulista” de 1932 e no auxilio prestado aos estados nordestinos assolados pela
forte seca de 1930/33. Em 1930, o déficit contribuiu, poderosamente, para deter
a queda da renda; em 1932, proporcionou o impulso decisivo para a recuperagéo.
Pouco importa constatar que o eciuillbrio orgamentario nio era perseguido pelo
Estado. Nio se pode ir contra os fatos: o comportamento efetivo do Estado foi

keynesiano em 1930 e 1932, ainda que as intengdes fossem bem outras {MELLO,
1982, p. 17_31.

Constata-se, ademais, que antes da Revoluc¢io se delineava um projeto
claro de hegemonia por parte da*?urguesm industrial, como fica patente na
analise desenvolvida por Edgar De Decca quando explicita em 1930: o siléncio
dos vencidos o “tema da industrializagio e a burguesia industrial” (pp. 135-182),
especialmente nas duas dezenas de citagdes que faz de Roberto Simonsen e
de Circulares da FiEsp, referidas ac ano de 1928. E, apés a Revolugio, esse
projeto de hegemonia tem sequéncia, emergindo como um de seus pontos
chaves a criagio, em 1931, do Instituto de Organizagio Racional do Trabalho
(IDoRT), que teve como seu primeiro presidente Armando de Salles Oliveira
e como principais dirigentes e colaboradores Roberto Simonsen, Roberto
Mange e Lourengo Filho, além de Noemy Silveira, Julio de Mesquita Filho e
Raul Briquet, os quais, como Lourem;o Filho, foram signatarios do “Mani-
festo dos Pioneiros da Educagao N oﬁd’ * (P1cHELL, 1997, pp. 44, 55 e 95). Esse
grupo, em especial Salles Ohvelra, Roberto Simonsen e Julio de Mesquita
Filho, também esteve 2 testa da fundagio da Escola de Sociologia e Politica,
em 1933, e da Universidade de Sio Paulo (USP), em 1934. O IDORT exerceu
influéncia decisiva na formulagio das politicas governamentais em todo o
periodo pés-Revolugio de 1930 que se estende até 1945, marcando forte-
mente a teorganizagio educacional, nfio apenas no que se refere a0 ensino
profissional, no qual sua orientagio foi decisiva. Roberto Mange e Lourenco
Filho atuaram como consultores na elaboragio das Reformas Capanema de
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1942 e 1943, das quais resultaram a criaciio do Servico Nacional de Aprendi-
zagem Industrial (SENAI) e as leis orgénicas do ensino industrial, secundario
e comercial {(idem, p. 61). A Revista do IDORT (1937, n. 72, p. 265) expressa a
satisfacio da entidade com a Constituicio do Estado Novo que consagrou a
“vitéria da ideia que norteia nossas atividades” (idem, p. 60).

A luz do exposto, concluise que, se o que resultou politicamente da
Revolucio de 1930 foi um “Estado de compromisso”, caberia considerar
que esse Estado se pos como agente, no plano governamental, da hegemonia
da burguesia industrial. Nio importa se isso foi, ou ndo, resultado de uma
diretriz politica deliberadamente formulada e intencionalmente conduzida.
A anslise dos fatos subsequentes conduz a essa conclusio.

Caracterizado o contexto, parece claro que foi no clima de ebulicio social
caracteristico da década de 1920 que, no campo educacional, emergiram,
de um lado, as forcas do movimento renovador impulsionado pelos ventos
modernizantes do processo de industrializacio e urbanizacao; de outro lado,
a Igreja Catdlica procurou recuperar terreno organizando suas fileiras para
travar a batalha pedagdgica. Essas duas forcas desempenharam um papel de
relativa importancia como dispositivos de sustentacio do “Estado de compro-
misso”, concorrendo, cada uma 4 sua maneira e independentemente de seus
propositos explicitos, para a realizagio do projeto de hegemonia da burguesia
industrial. Guiando-se por esse projeto, o Brasil consolidou, sob a égide do
modelo de substituicio de importacoes, as industrias de bens de consumo
ndo duraveis até o inicio dos anos de 1950 e instalou nos anos finais dessa
década, no governo de Juscelino Kubitschek, as indastrias de bens de consumo
duraveis. Tais realizagdes foram possiveis sobre a base da “pequena industria
do aco” e da industria de cimento (MELLO, 1982, pp. 164-166), implantadas
na década de 1920, e da industria pesada, instalada no Estado Novo.
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Equll”brlo entre a pedagogia tradlc o ‘ti./
e a pedagogia nova (1932- 1947)

1. UM ESCOLANOVISTA DECRETA A VOLTA DO
ENSINO RELIGIOSO NAS ESCOLAS

ogo depois de empossado, em novembro
de 1930, uma das primeiras medidas do
governo provisorio foi criar o Ministério
da Educagiio e Saide Publica, Para ocu-
par a nova pasta foi indicado Francisco
Campos, integrante do movimento da
Escola Nova que havia dirigido, juntamente com Mairio
Casasanta, a reforma da instrugiio publica em Minas Gerais
em 1927-1928. J4 no primeiro semestre de 1931 o ministro
da Educagiio e Saude Publica baixou um conjunto de sete
decretos, conhecidos como Reforma Francisco Campos:

a) Decreto n. 19.850, de 11 de abril de 1931: cria o
Conselho Nacional de Educacio;

b) Decreto n. 19.851, de 11 de abril de 1931: dispde
sobre a organizagiio do ensino superior no Brasil
e adota o regime universitario;
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c) Decreto n. 19.852, de 11 de abril de 1931: dispde sobre a organiza¢io
da Universidade do Rio de Janeito;

d) Decreto n. 19.890, de 18 de abril de 1931: dispoe sobre a organizagio
do ensino secundario;

e) Decreto n. 19.941, de 30 de abril de 1931, que restabeleceu o ensino
religioso nas escolas publicas;

f) Decreton. 20.158, de 30 de junho de 1931: organiza o ensino comer-
cial, regulamenta a profissao de contador e da outras providéncias;

g) Decreto n. 21.241, de 14 de abril de 1932: consolida as disposicdes
sobre a organizagio do ensino secunddrio.

Com essas medidas resultou evidente a orientacio do novo governo
de tratar a educagio como questio nacional, convertendo-se, portanto, em
objeto de regulamentaciio, nos seus diversos niveis e modalidades, por parte
do governo central.

Mas um aspecto que merece consideracio especifica foi a insercio, em
meio as outras seis medidas de reforma do ensino, do Decreto n. 19.941, que
introduziu, pela primeira vez na histéria da Republica, o ensino religioso nas
escolas oficiais. Por meio desse decreto o novo ministro atendeu a uma insis-
tente reivindicagio da Igreja Catélica. Qual o significado dessa alianca? Como
explicar que um adepto do escolanovismo, a0 assumir o posto de autoridade
‘méxima dos assuntos educacionais da Republica, tenha tomado medida em
beneficio da lgreja Catolica? B ‘

Por um lado, essa situagio nio se configurava tio estranha, uma vez que
estava respaldada por importantes precedentes histéricos, como se pode ver
pelos processos de restauragio na Europa em meados do século XIX. O exemplo
mais contundente desse fenémeno deusse na Franga, onde a burguesia, apés
ter atacado violentamente a Igreja enquanto componente do “Antigo Regime”,
a ela se aliou diante do temor do avan¢o do movimento operario. E no Brasil
das décadas de 1920-1930 também estava em causa esse temor num momento
€m que se procurava converter a questio social de caso de policia, como fora
tratada na Republica Velha, em questiio politica. E a Igreja aparecia, ai, como
um antidoto importante com sua doitrina social, formulada na enciclica Rerum
Nowvarum, de Ledo X1, em 1891, e reiterada por Pio XI na enciclica Quadra-
gesimo Anno, promulgada exatamente em 1931 para comemorar os quarenta
anos da Rerum Novarum. Aliss, a Igreja ja estava contemplada no projeto

HISTORIA DAS IDEIAS PEDAGOGICAS NO BRASIL

de hegemonia da burguesia industrial, conforme manifestacio inequivoca
de Roberto Simonsen. Para ele a Igreja estava destinada a desempenhar um
grande papel de esclarecimento sobre as necessidades do pais, “explicando a
massa sofredora que o sewestado atual nao decorre dos casos, da compressdo
exercida pelas classes mais favorecidas”. Caberia a ela, ainda, infundir na
sociedade, cada vez mais, “os sentimentos de caridade e solidariedade social,
que constituem, por cetto, os mais belos postulados da religido de Cristo”
(Simonsen, 1943, pp. 172-173 apud PicHEL, 1997, pp. 134-105).

Por outro lado, a alianca com a Igreja Catolica compreende-se também
pelo fato de que Francisco Campos vinha alinhando-se com o pensamento
autoritario na esteira das elaboragdes de Alberto Torres, Azevedo Amaral e
Oliveira Vianna. Tal tendéncia estava em expansio, encontrando guarida nos
lideres intelectuais catolicos, entre os “t:;rEntes" e nos positivistas historicos
do Rio Grande do Sul. O préprio Getulio Vatgas chegou a afitmar, ainda
quando no governo gatcho, que sua diretriz governamental se assemelhava
“ao direito corporativo ou organizacio das classes promovida pelo fascismo,
no periodo da renovagio criadora que a Italia atravessa” (Fausto, 1981,
p. 110). Esse discurso foi reiterado em 1933 quando destacou “a decadéncia
da democracia liberal e individualista e a preponderancia dos governos de
autoridade” (idem, ibidem), concepcio reforcada pelo general Gées Monteiro,
que exortava 4 adogdo de um fascismo brasileiro. Este ndo seria um “fascismo
4 Mussolini”, mas “um fascismo baseado no fottalecimento do Estado, pela
contribuicio dos principios fundamentais de cada classe, bem definidas e
atendidas pela administracio dos negécios ptblicos” (idem, p. 111).

Por tltimo, cabe observar que em 1931, 4 época do decreto relativo ao
ensino religioso, nio se externara, ainda, o conflito entre os catdlicos e os
escolanovistas. Eles participavam, lado a lado, na Associagio Brasileira de
Educa¢iao (ABE). O conflito emergiu no apagar das luzes de 1931, na IV
Conferéncia Nacional de Educa¢io, vindo a consumar-se a ruptura com
a publicacio do “Manifesto dos Pioneiros da Educacio Nova”, no inicio
de 1932. Em consequéncia, os educadores catolicos retiraram-se da ABE
e fundaram, em 1933, a Confederacio Catélica Brasileira de Educacio.
Francisco Campos seguiria sua trajetéria no governo e, em coeréncia com o
Seu pensamento autoritario, seria o redator da Constituicio outorgada em
novembro de 1937 que instituiu o Estado Novo, de cujo regime foi o minis-
tro da Justica. Nessa adesdo ao Estado Novo foi acompanhado por outros
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proceres do movimento escolanovista como Lourengo Filho e Fernando de
Azevedo. O primeiro colaborou com o regime em vérios postos e de dife-
rentes maneiras. O segundo saudou a Constitui¢io de 1937, considerando
que ela teria levado mais longe ainda que a Constituicio de 1934 “as bases
democraticas da educacio nacional” (AZEVEDO, 1971, p. 693). Por definir o
ensino técnico como o primeiro dever do Estado e estabelecer a cooperacio
entre as industrias e o Estado, Azevedo considerou a Constituicio do Estado
Novo “a mais democratica e revolucionaria das leis que se promulgaram em
matéria de educacio” (idem, p. 694).

Mas j4 é tempo de apresentar as ideias pedagdgicas dos renovadores e dos
cat6licos que disputaram a hegemonia do campo educacional no Brasil nas
décadas de 1930 e 1940, Comecemos pelos renovadores.

Segundo Manacorda, os dois aspectos que “disputam o grande e variado
movimento de renovagio pedagdgica que se desenvolve entre o fim do Oi-
tocentos e o inicio do Novecentos, na Europa e na América” (MANACORDA,
1989, p. 305), sdo a presenca do trabalho no processo de instrucio técnico-
-profissional e a descoberta da psicologia infantil. No Brasil foi Lourengo
Filho quem melhor articulou esses dois aspectos.

2. LOURENGO FILHO: AS BASES PSICOLOGICAS DO MOVIMENTO
RENOVADOR

Manuel Bergstron Lourenco Filho nasceu no dia 10 de marco de 1897
em Porto Ferreira. Estudou na Escola Normal de Pirassununga entre 1912
e 1914 e diplomou-se também pela Escola Normal Secundaria da Praca da
Republica, em Sao Paulo, em 1916. Em 1921 foi nomeado professor de psi-
cologia e pedagogia na Escola Normal de Piracicaba. Em 1922 e 1923 dirigiu
a reforma da instrucio publica no Ceari e lecionou na Escola Normal de
Fortaleza. Em 1924 reassumiu sua Cadeira na Escola Normal de Piracicaba,
passando, dai, 4 Escola Normal Caetano de Campos, em Sio Paulo, onde
lecionou psicologia e pedagogia entre 1925 e 1930. No final desse periodo
publicou o livro Introdugdo ao estudo da Escola Nova, que resultou de curso
ministrado na Escola Normal da Praca da Repblica. Por isso a 1¢ edigio do
livro se deu na forma de cinco ligdes.
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UM EDUCGADOR BRASILEIRO:

LOURENCO FILHO
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Capa de livro, organizado pela Associagiio Brasileira de Educagao, 1959 Fonte:
In: Carlos Monarcha & Ruy Lourengo Filho (orgs.), Por Lourengo Filho: uma
biobibliografia, INep/MEC, 2001. (Arquivo pessoal de Ruy de Carvalho Bergstrom
Lourengo Filho)
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Embora se faca mengio a alguns trabalhos publicados anteriormente con-
tendo referéncias a Escola Nova, como Educagdo, 1909; O Brasil e a educagdo
popular, 1916; e Problemas de educagdo, 1919, de Carneiro Ledo, pode-se dizer
que o primeiro livro empenhado em divulgar o ideario renovador no Brasil,
de forma sistematica, foi Introdugdo ao estudo da Escola Nova.

Consta, em todas as referéncias que arrolam as publicacées de Lourenco
Filho, que a 1¢ edigio dessa obra ¢ de 1930. No entanto, na 9= edicio, que
veio a luz em 1967, ha um “Prélogo da Editora” que comeca afirmando que
o livro “foi pela primeira vez publicado no ano de 1929”. Ao que parece, o
texto teria sido concluido e entregue para publicacio em 1929, mas a publi-
cacio propriamente dita s6 ocorreu em 1930, pois o prefacio ¢ datado de
maio desse ano e uma informacio da editora registra julho de 1930 como a
data de publicagio do livro. O mesmo prélogo informa que, apés a 6* edicio,
o autor resolveu reescrever a obra. Assim, 13 anos depois (a 62 edicio é de
1948), veio a luz a 7* ediciio, em 1961, inteiramente revista.

Como ja indicado, na 1° edi¢io o livro foi organizado sob a forma de
licoes. A primeira licio empenhou-se em explicar o que se deve entender por
Escola Nova, abordando o tripé cientifico em que a proposta se assenta: os
estudos de biologia, de psicologia e de sociologia, destacando as conquistas
da Escola Nova nesses trés dominios. As trés licdes intermedidrias foram
dedicadas 4 apresentacio dos sistemas da Educacao Nova, distinguindo-se
os que tinham um carater de experimentacio ¢ ensaio e aqueles de base
cientifica. Os primeiros foram tratados na licdo 1. Os segundos foram
objeto das ligoes 111 e IV, expondo na licdo 111 os sistemas de Montessori
e de Decroly e na licio IV o sistema de projetos. Na licio V, denominada
“questdes gerais”, foram abordados problemas de filosofia da educacao e de
politica educacional.

Sucessivas edi¢des do livro Introdugdo ao estudo da Escola Nova foram
publicadas até a 132, em 1979. Apés um lapso de 13 anos, a obra foi, fi-
nalmente, reeditada por iniciativa do Conselho Federal de Psicologia no
ambito da Colecio “Classicos da Psicologia Brasileira”. Dispomos, assim, da
14# edicio, publicada no Rio de Janeiro pela Editora da UeRr), em 2002. Essa
nova edi¢iio é acompanhada de um esclarecedor estudo critico denominado
“Lourenco Filho, a Escola Nova e a Psicologia” escrito por Regina Helena
de Freitas Campos com a colaboracio de suas alunas de doutorado Raquel
Martins de Assis e Erika Lourenco.

HISTORIA DAS IDEIAS PEDAGOGICAS NO BRASIL @?

ietisy »

S

Capa de cartilha, com ilustracdes de Gioconda Uliana, 1929. Fonte: In: Carlos
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A partir da 7* edicfio, publicada em 1961, até a ultima, isto &, a 142, de
2002, o livro tecebeu nova estruturacao, tendo sido dividido em trés partes
que guardam relagio com as licoes da 1 edicdo. Assim, a primeira parte,
denominada “As bases”, foi estruturada em cinco capitulos e expandiu o
conteudo da licdo I. A segunda parte, “Os sistemas”, também organizada em
cinco capitulos, absorveu a temética tratada nas licdes II, Il e IV. E a terceira
parte, “A problematica”, reformulou significativamente, em dois capitulos, o
conteudo da ligio V. Os cinco capitulos da parte I tratam, respectiv%(mente,
de um histérico da Escola Nova (capitulo 1), da contribuicio da biologia (ca-
pitulo II), da contribuicdo da psicologia (capitulos 11l e IV) e da contribuicao
dos estudos sociais (capitulo V). Na parte II, o capitulo VI tem o carater de
uma introducio & questio dos sistemas didéticos, partindo da forma tradi-
cional para chegar a colocar a questio dos conceitos de escola ativa, escola
do trabalho e ensino funcional. Os capitulos seguintes vio tratar dos ensaios
precursores (capitulo VII), dos sistemas de Montessori e Decroly (capitulo
VIII), do sistema de projetos, de origem e formulacio deweyana (capitulo IX)
e do sistema de “unidades de trabalho” (capitulo X). Finalmente, a parte I1I
aborda, no capitulé XI, a problematica da filosofia da educacdo e, no capitulo
XII, a problemitica da acfo politica.

Veé-se que 0 escopo da obra foi difundir o ideario escolanovista, cingindo-
-se as suas principais manifestacdes surgidas na Europa e nos Estados Unidos.
E interessante observar que, nas apenas trés paginas ao final do capitulo VII
em que aborda os “ensaios brasileiros”, Lourenco Filho se refere de passagem
aos reflexos do movimento de renovacio didatica no final do século XIX em
colégios particulares de origem norte-americana: Colégio Progresso, do Rio
de Janeiro, Escola Americana da capital paulista e Colégio Piracicabano, de
Piracicaba. Em seguida menciona as reformas da década de 1920, faz rapida
referéncia aos anos de 1930 destacando que “alguns centros de investigacio
e de demonstracio se estabeleceram” (LOURENGO FiLHO, 1967, p. 176) em Sao
Paulo e no Rio de Janeiro. Registra que no ensino particular aconteceram
muitos ensaios adaptando os sistemas de Montessori e de Decroly e se detém
um pouco em dois desses ensaios: no caso do ensino primario, a Escola Re-
gional de Meriti, criada em 1923 por iniciativa de Armanda Alvaro Alberto
e, no ensino secundério, o Instituto Cruzeiro, de iniciativa de Alvaro Neiva,
instalado na cidade de Cruzeiro no estado de Sio Paulo. Como ocorreu do-

minantemente na Europa, essas duas escolas foram instaladas por iniciativa
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particular, de forma isolada e 2 margem das redes publicas de ensino. E curioso
que Loutenco Filho destaque exatamente essas duas experiéncias, quando a
particularidade do Brasil foi exatamente o fato de que 0 movimento da Es-
cola Nova, como se explicitou no “Manifesto”, teve em mira principalmente
a reconstrugio educacional dos sistemas publicos.

Em articulagdo com sua experiéncia de reformador de sistemas escolares
(dirigiu as reformas do Ceard em 1922-1923 e de Sao Paulo em 1931-1932
participou da reforma do Distrito Federal), diretor da Escola de Professores
no Distrito Federal e organizador e dirigente do INEP (4 época denominado
Instituto Nacional de Pedagogia), Lourengo Filho publicou Tendéncias da edu-
cagdo brasileira, em 1940; Educagdo comparada, do qual sairam duas edi¢des,
uma em 1961 e a outra em 1964; e Organizagdo e administragdo escolar: curso
bdsico, com sete edicdes, entre 1963 e 1976. Também de sua experiéncia na
reforma cearense resultou o livro Joaseiro do Padre Cicero: scenas e quadros do
fanatismo no Nordeste, em 1926.

Como docente Lourenco Filho se dedicou ao ensino da disciplina psi-
cologia, além da pedagogia. Dai seu aprofundamento na psicologia aplicada
(psicotécnica) respaldada no trabalho realizado no Laboratério de Psicologia
Experimental da Escola Normal de Séo Paulo, por ele reativado em 1926. Foi
por esse caminho que ele atuou nos dois aspectos caracteristicos da Escola
Nova referidos por Manacorda: a instrugio técnico-profissional e a psicologia
da inféncia. Segundo o seu entendimento, “o termo psicotécnica njo significa,
simplesmente, psicologia aplicada ao trabalho, como vulgarmente se supoe,
mas, tio somente, psicologia aplicada” (LoURENGO FiLHo, 1945, p.196). E
acrescenta: “Ha4, assim, uma psicotécnica do ensino, ou pedagogica; uma psi-
cotécnica médica; outra juridica; outra industrial; tantas psicotécnicas quantos
forem os objetos de possivel aplicacio psicoldgica” (idem, ibidem). Juntamente
com Roberto Mange, organiza e difunde a psicotécnica no ambiente escolar
e empresarial’. Conforme ele préprio esclarece no artigo “Como surgiu o
IporT”, publicado na Revista de Organizagdo Cientifica do Trabalho (LOURENCO
FiLHO, 1946), dos trabalhos por ele realizados no Laboratorio de Psicologia
Experimental e dos estudos psicotécnicos de Mange na superintendéncia do

1. Sobre o ensino profissional no periodo de Primeira Repubtica ver: L. A. Cunha,

O ensino de oficios nos primérdios da industrializacao, Sao Paulo, Editora da Ungsp,
2000.
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curso de mecanica pratica do Liceu de Artes e Oficios decorreu, em 1931, a
fundacio do IporT em Sdo Paulo. Entre 1927 e 1929, publicou varias tradu-
¢Ses de importantes obras no campo da psicologia experimental e aplicada: de
Henri Piéron, Psicologia experimental (1927); de Edouard Claparéde, A escola
e a psicologia experimental (1928); de Alfred Binet e Théodore Simon, Testes
para a medida do desenvolvimento da inteligéncia nas criangas (1929); de Léon
Walther, Techno-psychologia do trabalho industrial (1929); além de Educagdo e
sociologia, de Emile Durkheim (1929). -

No campo especifico da educacao escolar, seus trabalhos de psicotécnica
pedagdgica voltaram-se para as questdes relativas 4 avaliagio, medidas ¢ testes
de aptidio, tendo culminado na elaboragio dos famosos “Testes ABC”, pu-
blicados com o titulo Testes ABC: para verificagdo da maturidade necessdria a
aprendizagem da leitura e escrita, cuja 1? edicdo ¢ de 1933 e a ultima (129), de

1974. Carlos Monarcha assim descreve as caracteristicas dessa obra:

Os Testes ABC podem ser analisados como instrumentos de uma nova
psicometria articulada ao tratamento estatistico, que visa identificar, logica e
objetivamente, a variedade mental e se fundamenta no conceito de maturacio;
contém oito provas destinadas a medir os atributos particulares do escolar, a fim de
assinalar as deficiéncias particulares de cada crianga, para a organizagio eficiente
das classes escolares. Método pratico e econdmico e de aplicagio em grande escala,
essas provas psicolégicas medem: coordenacdo visivo-motora, memoéria imediata,
memdria motora, memoria auditiva, memoria [ogica, prolacio, coordenacio

motora; e minimo de atencio e fatigabilidade [MonarcHa, 2001, p. 31].

A par da administracio de instituicdes, da pesquisa e docéncia em
psicologia e suas aplicacoes educativas e de grande numero de publicacées
especializadas, Lourenco Filho dedicou atencdo especial 4 escola elementar,
envolvendo-se diretamente na producio e publicacdo de textos didaticos,
seja como consultor editorial, seja redigindo, ele proprio, cartilhas e livros
para uso nas escolas. O primeiro desses trabalhos foi a Cartilha do povo: para
ensinar a ler rapidamente, publicada em 1928. Essa publicacio foi seguida de
muitas outras, compreendendo novas cartilhas de alfabetizacdo e livros de
leitura acompanhados de “guias do mestre”, livros de literatura infantil e
as séries de exercicios de aritmética denominadas Aprenda por si!, as quais
cabe associar o livro Nowa taboada e nogées de aritmética, que atingiu mais
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de um milhio de exemplares entre a 1° edicio, de 1958, e a 332, publicada
em 1986. Num mapeamento exaustivo dessa producio, Maria do Rosario
Longo Mortatti a distribuiu na seguinte classificacdo: “1) cartilhas, livros de
leitura e exercicios de aritmética; 2) guias do mestre, livro do aluno e material
de aplicacio de Testes ABC; 3) livros de literatura infantil; e 4) orientacdes,
revisdes e atualizacdes de livros didaticos e de literatura infantil” (MORTATTI,
2001, p. 128).

Em suma, Lourenco Filho foi uma figura-chave no processo de desenvol-
vimento e divulgacdo das ideias pedagdgicas da Escola Nova no Brasil. Por
mais de cinquenta anos, desde que se formou, em 1914, pela Escola Normal
Primaria de Pirassununga, animou o ambiente pedagogico do pais até sua
morte, em 3 de agosto de 1970, no Rio de Janeiro, quando foi acometido de
um colapso cardiaco duas horas antes de proferir palestra sobre sua obra no
Ministério da Educacio e Cultura (MEC).

3. FERNANDO DE AZEVEDO: AS BASES SOCIOLOGICAS E AS
REFORMAS DO ENSINO

Lourengo Filho e Fernando de Azevedo conheceram-se no.inicio da
década de 1920. Foram colegas na Escola Normal de Sio Paulo em 1925 e
1926. Em 1929, tendo organizado o curso de aperfeicoamento do Instituto
de Educacio Caetano de Campos (Escola Normal de Sdo Paulo), Lourenco
Filho convidou Fernando de Azevedo para lecionar sociologia no referido
curso, cadeira para a qual ele foi nomeado professor catedratico em 1931.
Em 1961, no livro Figuras de meu convivio, Fernando de Azevedo concluiu o
depoimento dedicado ao professor Lourenco Filho com as seguintes palavras:
“Sem Lourenco Filho teria faltado alguma coisa a0 movimento moderno de
educacio no Brasil. Sem esse mestre, guia e conselheiro, o movimento de
renovacio, que teve a sua fase heroica e ainda nido perdeu a sua forca, ndo
teria sido completo” (Azeveno, 1973, p. 117).

Se Lourenco Filho se serviu da Editora Melhoramentos, onde organizou
em 1926 a “Biblioteca de Educacio”, primeira colecio de divulgacio de textos
pedagogicos do pais, Fernando de Azevedo constituiu sua base na Companhia
Editora Nacional, onde criou, em 1931, a “Biblioteca Pedagdgica Brasileira”,
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com cinco coleces, entre as quais se destacou a “Colecio Brasiliana”. Eis
por que essa foi uma tematica frequente nas cartas que trocaram entre si.
Qutro tema constante na correspondéncia entre eles foi a questio da formacio
de professores. Isso se explica pelo fato de que na mesma época, enquanto
Lourenco Filho dirigia o Instituto de Educa¢io do Distrito Federal (1932-1937),
Fernando de Azevedo ocupava a mesma fun¢io no Instituto de Educagio
Caetano de Campos, em Sio Paulo (1933-1938). A troca de cartas entre eles
comecou em 1927, quando Fernando de Azevedo foi para o Rio de Janeiro
atendendo ao convite do entio presidente da Republica Washington Luiz e
do prefeito Antdnio Prado Junior para assumir o cargo de diretor-geral da
Instrucio Publica do Distrito Federal. Lourengo Filho permaneceu em Séo
Paulo e deu inicio & correspondéncia epistolar manifestando seu contenta-
mento com a nomeacio do colega. Foi durante essa gestio que Fernando de
Azevedo promoveu a reforma da instrugio publica, considerada a primeira
plenamente integrada no espirito da Escola Nova, cujas caracteristicas foram
descritas por ele proprio no livro Novos caminhos e novos fins, publicado em
1931. Fernando permaneceu no Rio de Janeiro até 1930. Com a Revolucio
ocorrida no final desse ano, a administracio da qual ele participava perdeu
sustentacao politica ao serem depostos o presidente da Republica e o prefeito
da cidade. Fernando retornou a Sao Paulo definitivamente, tendo Lourengo
Filho seguido o caminho inverso. Convidado por Francisco Campos para
assumir a chefia de gabinete do Ministério da Educagdo e Saude Publica,
transferiuse no final de 1931 para o Rio de Janeiro, onde passou a residir
em cardter permanente. A correspondéncia teve sequéncia, agora com 0s dois
missivistas em locais invertidos. Ao longo de uma amizade que durou mais
de quarenta anos, eles trocaram 115 cartas (cinquenta escritas por Fernando
e 65 por Lourenco Filho), cujo espirito geral pode ser traduzido no excerto
transcrito a seguir, destacado por Diana Vidal de uma carta de Lourengo a
Fernando de Azevedo, infelizmente nio datada. Destaque-se que ai j4 aparece
nomeado também Anisio Teixeira, a terceira pessoa da trindade cardinalicia
do movimento brasileiro da Escola Nova:

Compreendo que V. se ocupe do velho companheiro, nao em razio de pensar
mas da causa comum, a que temos, ambos, consagrado o melhor de nossa vida...
Certo, ¢ alguma coisa o entendimento entre irmaos de armas. Por vezes, imagino

mesmo que a afeicio, o respeito mutuo e o prazer de conviver, que nos tem ligado,
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(V., Anisio e eu, por exemplo) ¢ alguma coisa de excepcional. Mas tudo isso tem
raizes profundas nas tentativas e esforcos comuns, a que nos temos entregado, sem

pensar em nds, ou cada qual, em si... [ViDaL, 2001, p. 239].

Fernando de Azevedo nasceu em Sio Gongalo do Sapucai, no estado
de Minas Gerais, em 20 de abril de 1894 e faleceu em Sao Paulo em 17 de
setembro de 1974. Entre 1901 e 1902 realizou, em sua cidade natal, os estudos
preparatorios para o ginasio cursado com os jesuitas no Colégio Anchieta
de Nova Friburgo, de 1903 a 1909. Nesse mesmo ano de 1909 entrou para a
Companhia de Jesus, tendo feito o noviciado em Campanha-MG e lecionado
no Colégio Sao Luis Gonzaga, entdo em Itu, no estado de Sio Paulo. Em 1914
decidiu deixar a Ordem dos Jesuitas, ano em que iniciou o curso de direito
no Rio de Janeiro, curso este concluido em Sao Paulo, em 1918, na Faculdade
do Largo Sao Francisco. Nio se dedicou, porém, a advocacia, tendo optado
pelo magistério, que ja vinha exercendo desde 1914, quando lecionou latim e
psicologia no Ginasio do Estado em Belo Horizonte. Transferindo-se para Sao
Paulo em 1917, passou a ensinar essas mesmas disciplinas na Escola Normal
de Sao Paulo. Em 1920, ao reformar a Escola Normal de Siao Paulo, Sampaio
Doéria introduziu a cadeira de latim e literatura, para a qual foi nomeado
Fernando de Azevedo. Paralelamente ao magistério, dedicou-se também ao
jornalismo, primeiro como noticiarista e colaborador no Correio Paulistano,
entre 1917 e 1922; depois, como critico literario no jornal O Estado de S. Paulo,
de 1923 a 1926. E foi na condi¢io de jornalista desse didrio que organizou
um amplo inquérito sobre a situacio da educa¢io no estado de Sio Paulo.
Publicado com o titulo A instrugdo publica em Sdo Paulo, esse trabalho foi
reeditado sob o nome A educagdo na encrugilhada. Segundo o préprio autor,
essa denominacio justificava-se “porque, na verdade, a educaciio nessa época
se encontrava numa encruzilhada: ou prosseguir nos rumos antigos, em que
insistiam conservadores e reaciondrios, ou investir para rumos novos, de
transformacdes radicais, de estrutura e finalidades” (Azevepo, 1971a, p. 73).

O referido inquérito granjeou-lhe grande notoriedade no campo educa-
cional, permitindo-lhe passar da condicio de jornalista e professor de latim e
literatura a “especialista em educa¢io”. Também a experiéncia no jornalismo
serviu para ampliar seu circulo de relacoes, desde o contato com politicos
situacionistas a partir do Correio Paulistano, jornal do PRP, até personalidades

que viriam a protagonizar a cena politica nos primeiros anos pos-Revolucio de
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1930. Neste ultimo caso encontravam-se Julio de Mesquita Filho e Armando
de Salles Oliveira do jornal O Estado de S. Paulo. Montou-se, assim, o cenério
que viabilizou o convite do presidente da Republica e do prefeito do Distrito
Federal, para assumir o cargo de diretor-geral da Instrugdo Publica, por indi-
cacio de Renato Jardim, seu antecessor no referido cargo e que também era
colaborador de O Estado de S. Paulo. Azevedo tornaria a dirigir a educagao
publica, embora por curtos espagos de tempo, por mais trés vezes: de janeiro
a julho de 1933, como\diretor—geral da Instrucio Publtca do estado de Sio
Paulo, quando promulgou o Codigo de Educagio paulista; em 1947, de abril
a julho, exerceu o cargo de secretario de Educagio e Satde do estado de Sio
Paulo; e de abril a setembro de 1961 foi secretario de Educagio e Cultura
do municipio de Sio Paulo.

Fernando de Azevedo participou também ativamente, assumindo papel
de lideranca, da organizacio do campo educacional. Integrou o grupo que
criou, em 1922, a Sociedade de Educacio de Sdo Paulo (NERry, 1999), que,
com a fundacio da ABE, em 1924, por iniciativa de Heitor Lira, se constituiu
como a seccio paulista da ABE. Foi presidente da ABE na gestio iniciada
em 1938. No entanto, sua lideranca na organizagio do campo educativo,
mais do que por meio das associa¢des, ocorreu por sua ligacdo com figuras
importantes da politica; pela ocupacio de cargos publicos em que se investiu
da condicio de reformador do ensino; e como publicista que desenvolveu
intensa atividade de divulgacio, seja publicando trabalhos proprios na
forma de livros e artigos em revistas e jornais, seja dirigindo as colegdes de
livros da Companhia Editora Nacional. Sua estreita ligacio com Julio de
Mesquita Filho, dono de O Estado de S. Paulo, e Armando de Salles Oliveira,
diretor desse mesmo jornal, permitiu-lhe participar da fundacao da USP,
quando Salles Oliveira foi guindado a posi¢io de governadot-interventor do
estado de Sio Paulo. Como relator da comissio instituida pelo interventor,
coube-lhe a tarefa de elaborar o projeto, o que, segundo seu depoimento,
foi feito em quatro dias. Implantada a universidade tendo em seu centro
a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, coube a Fernando de Azevedo
reger a cadeira de sociologia, disciplina para a qual acabaram convergindo
seus interesses académicos. Alids, desde o final da década de 1920 ele ja
vinha reconhecendo a importincia da sociologia, o que se manifestou na
decisao de introduzi-la no curriculo da Escola Normal quando, em 1928,

empreendeu a reforma da instrugio publica do Distrito Federal e quando
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assumiu o magistério dessa disciplina no curso de aperfeicoamento do
Instituto de Educa¢ao de Sio Paulo, a convite de Lourenco Filho. Como
consequéncia, ele veio a publicar as obras Principios de sociologia, em 1935,
e Sociologia educacional, em 1940. Em 1938 foi nomeado por Getulio Vargas
presidente da Comissdo Censitaria Nacional, tendo em vista a realizacdo
do Censo de 1940. Declinou do convite, mas redigiu, como introducio
ao referido Censo, A cultura brasileira, uma extensa obra de mais de 800
péginas, dividida em trés partes: “Os fatores da cultura”, “A cultura” e “A
transmissdo da cultura”, cada uma delas com cinco capitulos. A educacio é
abordada na terceira parte, desdobrada nos seguintes capitulos: “O sentido
da educagio colonial”; “As origens das instituicdes escolares; a descentra-
lizacao e a dualidade de sistemas”; “A renovacio e a unificacio do sistema
educativo”; “O ensino geral e os ensinos especiais”.

Fernando de Azevedo foi o principal divulgador e apologeta do movimen-
to da Escola Nova no Brasil. Em Novos caminhos e nowvos fins: a nova politica de
educagdo no Brasil — subsidios para uma histéria de quatro anos (Azevepo, 1958),
cuja 1 edicdo € de 1931, apesar da pretensédo do subtitulo, o objeto do livro
incide sobre o processo da reforma da instrugio publica do Distrito Federal,
por ele proprio dirigida entre 1927 € 1930. Nessa obra fica explicitamente
declarada a filiagdio 4 Escola Nova, tanto da reforma como de seu autor. E no
capitulo IV, “A renovacio e a unificacio do sistema educativo”, da terceira
parte de A cultura brasileira, fazse a apologia do movimento renovador, ao
mesmo tempo em que se exalta a nova politica educacional do Estado Novo.
Para ele a ideia de uma politica nacional de educacio e cultura atingiu seu
ponto culminante com a Constituicio de 1937:

Aglomerar, aproximar, assimilar as unidades federadas, num espirito de comu-
nhio nacional brasileira, tal foi a tarefa principal do governo que se instituiu, com
0 novo sistema politico, e comecou por fortificar a autoridade do poder central,
alargar as fronteiras, abolir as distincdes locais e fundir, numa Nacso, os Estados
e as comunidades rurais e urbanas. A unificagio dos sistemas educativos, ndo pela
identidade de estruturas do ensino, mas pela unidade fundamental de diretrizes,
ou por outras palavras, o ensino publico organizado segundo uma politica geral
e um plano de conjunto, é um dos meios, certamente o mais poderoso e eficaz, de
que pretendeu utilizarse 0 novo regime, para realizar uma obra de assimilagio e

reconstrucio nacionais [AzEVEDO, 1971, pp. 697-698].
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Diferentemente de Lourenco Filho, que teve toda a sua formagio no
ambito pedagdgico, logo se introduzindo no ideario escolanovista com énfase
especial sobre a psicologia, Fernando de Azevedo recebeu uma formacio clas-
sica de tipo jesuitico, voltando-se para a educacio 2 margem, porém, de uma
formacio pedagogica especifica. Sua primeira incursdo no campo educacional
deu-se na 4rea de educacio fisica, quando, em 1915, na condigéo de professor
do Ginasio do Estado, em Belo Horizonte, elaborou um projeto, que foi
aprovado pela Assembleia Legislativa, introduzindo afcadeira de educacio
fisica, em carater obrigatério, em todas as escolas oficiais e particulares de '
todos os niveis. Criada a cadeira, ele proprio a ela concorreu com a alentada
tese Da educagdo fisica, inspirpda na Grécia e com uma bibliografia dominan-
temente em francés. O titulo completo da tese, logo de\pois publicada, foi
o seguinte: Da educacdo fisica: o que ela é, o que tem sido e o que deveria ser.
Seguido de Antinotis: estudo de cultura atlética e a evolugdo do esporte no Brasil.
Foi aprovado no concurso em primeiro lugar, mas, por injungio politica, foi
nomeado o outro candidato que também concorrera a cadeira.

Em grande parte autodidata, Azevedo fazia cursos avulsos e tinha inte-
resses intelectuais diversificados transitando pela literatura, sociologia, poli-
tica e economia. Em consequéncia, sua adesdo a Escola Nova resultou, por
assim dizer, heterodoxa ou eclética. Ele proprio, em Nowos caminhos e novos
fins, no capitulo denominado “A Escola Nova e a reforma”, afirma que “a
reforma, de fato, ndo se enclausurou dentro de ‘escolas’, nem se submeteu a
orientacoes individuais” (AzEVEDO, 1958, p. 71). Prossegue declarando que a
reforma “nio copiou as ideias de Dewey; ndo adotou Decroly; nio perfilhou
Kerschensteiner; nio se vazou no molde de Lunatscharsky” (idem, ibidem).
E esclarece, em seguida, que fez mencio a apenas essas figuras destacadas dos
reformadores para mostrar que, ao conceber a reforma, ele o fez atendo-se ao
“fundo comum, coerente e solido” do ideario reformador, separando-o “da
parte em que se contradizem ou se extremam, pondo principios em conflito
ou levando-os as ultimas consequéncias” (idem, ibidem).

Segundo Azevedo, a lei que instituiu a reforma incorporou “a propria
esséncia da nova concepciio pedagogica” integrando, numa “unidade de con-
cepcio e de plano, nas suas linhas gerais e nos seus detalhes” (idem, ibidem),
as diversas contribuicdes dos autores integrantes do movimento reformador.
Para ele o ideal da Escola Nova envolvia trés aspectos: escola unica, escola do
trabalho, escola-comunidade.
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No caso da reforma por ele implantada, a escola tinica foi entendida como
uma educacio inicial uniforme, uma formagio comum, obrigatéria e gratuita,
com a duracdo de cinco anos, iniciando-se aos 7 anos de idade. Tratava-se, pois,
da escola primaria que, anota Azevedo, em termos ideais se deveria estender até
0s 14 anos com uma duracdo, portanto, de sete anos. Mas, a vista das limitacoes
financeitas, a reforma estabeleceu sua duragio em cinco anos.

Quanto 4 escola do trabalho, embora se afirme que, por ela, a atividade
educativa se transformaria “num instrumento de reorganizacio econdmi-
ca” (idem, p. 73), o que estd em causa, ai, &€ o estimulo as observacdes e
experiéncias da crianca, levando-a a desenvolver o trabalho com interesse e
prazerosamente, satisfazendo sua curiosidade intelectual: “o aluno observa,
experimenta, projeta e executa. O mestre estimula, aconselha, orienta” {(idem,
p. 74). E reitera: para la do orientador, o professor “é um colaborador que
conduz o aluno em suas investigacdes e experiéncias e, participando de uma
atividade que provocou e acompanha, contribui para estabelecer entre o
aluno e o professor essa solidariedade efetiva que provém do trabalho feito
em comum” (idem, ibidem).

No que se refere ao terceiro principio, o da escola-comunidade, postula que
a escola seja organizada como uma comunidade em miniatura, incentivando
o trabalho em grupo preferencialmente ac individual. A classe se converteria,
entdo, numa “colmeia social, vibritil e laboriosa, para a qual todos tém o dever
de trabalhar, com esse sentimento de solidariedade que resulta da responsabili-
dade de cada um em relagio aos companheiros” (idem, pp. 74-75).

Assim, considerando que a Escola Nova nio é um aparelho de instru-
¢do, mas busca desenvolver uma educacio integral, ela provera, de forma
articulada, a “educacio fisica, moral e civica” (idem, p. 77), desenvolvendo
nos alunos habitos higiénicos, despertando o sentido da satide, a resisténcia
e vitalidades fisicas, a alegria de viver. Para tanto, as escolas contariam com
inspetor-médico ou inspetor-dentdrio que, além da funcio de fiscalizacio, seria
um educador sanitirio com o qual colaborariam “o professor de educacio
fisica, a enfermeira escolar e o corpo de dentistas e, de maneira geral, todo o
professorado” (idem, ibidem).

Sobre a base do nivel primario, que seria a escola do trabalho em geral,
seriam instituidas: a escola vocacional, para experimentar e selecionar, e a
escola profissional que especializa, isto ¢, da “ao aluno a técnica, a arte e a

higiene de um ‘oficio determinado’ ou de um grupo de oficios correlatos”
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(idem, p. 80). Essas modalidades de escola se constituiriam “como elementos
organicos no sistema de educacio popular, instituido para uma sociedade
baseada na organizacio do trabalho e da indUstria” (idem, ibidem).

Em A cultura brasileira, Fernando de Azevedo registra, na nota 17 do ca-
pitulo IV da terceira parte, seu entendimento da “Educacdo Nova”. Trata-se,
segundo ele, de uma denominacio vaga e imprecisa abrangendo todo tipo
de iniciativa referida as atividades da crianga ou apresentada com o rotulo
de “novo”, ainda que sendo regidas por principios divefgentes e até opostos.
E tenta p6r ordem na confusdo:

Parece-nos, pois, que, se quisermos restituir a essa expressao confusa e detur-
pada, de contetdo varidvel e contraditério, as suas significacdes mais honestas,
temos de distinguir ac menos duas formas de educacio nova: uma, inspirada
pelas novas ideias biopsicoldgicas da crianca e nas concepcdes funcionais da
educacdo e a outra, ligada a evolugio dos conhecimentos e das ideias sociais e
sugerida por uma concepcio mais nitida do papel da escola como instituigio
social, e uma consciéncia mais viva da necessidade de articular a escola com o
meio e de adapta-la as condigdes de uma nova civilizagio. Aquela, de tendéncias
individualistas, tomando como ponto de partida o individuo para a organizacio
da escola; esta de orientacdo social, e s vezes mesmo socialista, partindo da
comunidade para a formagdo do individuo; uma, visando antes a dinamica do
ensino, isto ¢, os processos de aprendizagem e os métodos de trabalho escolar; e
a outra, dirigindo-se sobretudo a estrutura da escola para melhor adaptacio ao

seu meio social [AzevEDO, 1971, p. 679].

Observa, em seguida, que essas duas modalidades de concepcio tém ori-
gem e bases diferentes, podendo levar a posicées divergentes, mas, de certo
modo, completam-se e, de qualquer modo, nio se opdem por natureza. Mas
volta a marcar a distincao entre ambas:

A educaciio ou escola nova, na sua primeira acep¢io (Bovet, Ed. Claparede,
Ad. Ferriére, e entre os americanos J. Dewey), orienta-se pelos seguintes principios
fundamentais: 1) maior liberdade para a crianca, a que se pretende proporcionar
condi¢des mais favoraveis ao seu desenvolvimento natural, pela atividade livre e
espontinea; 2) o principio de atividade (métodos ativos, escola ativa), ligado ao

da liberdade e inspirado no pensamento de que a crianca ¢ “um ente essencial-
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mente ativo, cujas faculdades se desenvolvem pelo exercicio”; e 3) o respeito da
originalidade pessoal de cada crianga e, em consequéncia, a “individualizagao” do
ensino, sob o fundamento de que a cada um é devida a educacio que lhe convém
(a “escola sob medida” de que fala Claparede). Mas a infincia néo ¢ apenas um
“desenvolvimento”, como observa P. Fauconnet, ¢ também uma “iniciacao”. £
necessario que a crianga va penetrando pouco a pouco em uma civilizagio que ela
encontra jd feita. “Esta penetracio é laboriosa. De certo modo, toda a iniciacio é
uma violéncia feita 4 natureza da crianga ou do adolescente”. A educagio nova, na
sua segunda acepcio, ¢ exatamente na iniciagdo e nio no desenvolvimento que poe
o0 acento, procurando nido s6 compreender as necessidades do individuo através
das da comunidade sendo também organizar a escola como uma comunidade
de vida (a Gemeinschaftschule, de Paulsen), e orienti-la segundo os principios
de solidariedade e de cooperaciio e com o sacrificio parcial do individuo, para
o bem coletivo. Os ideais individualistas, da escola liberta e ativa, que se pro-
poe a libertacio da crianca, pelo esforco conjugado do método cientifico e da
compreensio intuitiva, tendem, se levados as tltimas consequéncias, a chocarse
com os ideais sociais e, conforme os casos, socialistas, da escola do trabalho e da
escola-comunidade (Schulgemeinde), organizadas para desenvolver, na crianca,

suas tendéncias cooperadoras e criadoras, e conduzi-la a cultura e aos deveres dos

adultos {idem, pp. 679-680].

Foi necessaria essa longa citagio para deixar claro o pensamento de
Fernando de Azevedo. Vése que ele se decide nitidamente pela segunda
acepcdo, na qual o acento é posto no aspecto social, 0 que estd em con-
sonancia com sua condi¢do de catedratico de sociologia que encontrou
em Durkheim sua inspiracio principal, complementada por Manheim.
Mas também se pode ver nesse posicionamento sua aproximacio com a
visdo autoritaria do Estado Novo, regime que, como se viu, ele avalia po-
sitivamente. Com efeito, na explanacio feita em Nowos caminhos e novos
fins sobre o ideario renovador que orientou a reforma do Distrito Federal
ndo aparece essa oposicio entre o aspecto social (a escola do trabalho e a
escola-comunidade) e o aspecto biopsicolégico. Ao contrario. Ai a escola
do trabalho & a escola cujo professor estimula a atividade livre da crianca
que, motivada pelo seu proprio interesse individual, desenvolve seu traba-
lho com prazer. E a escola-comunidade ¢ apresentada como “a escola do
trabalho em cooperacio” (Azevepo, 1958, p. 74).
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Note-se, nas citacdes anteriores, a associacio que Azevedo faz entre os
termos “social” e “socialista”: “orientacio social, € s vezes mesmo socialista”,
na primeira citacio, e “os ideais sociais e, conforme os casos, socialistas”, na
segunda. Que sentido ele estaria atribuindo ao socialismo? Ele proprio, em
seu “Esboco autobiografico” escrito na terceira pessoa e publicado no livro
Figuras de meu convivio, declara-se socialista:

Suas ideias socialistas nio resultaram apenas de leituras a que se atirou com
sofreguidio, quando se rompeu o seu isolamento, nem s6 de meditagio e de re-
flexdes teoricas. Elas tinham fundas raizes, na observagio das coisas e do mundo
em que mergulhou, por um encontro inesperado com as classes polbres em cuja
intimidade lhe permitiu entrar um emprego obtido (e com que dificuldades!)
para cuidar de sua subsisténcia e poder prosseguir em seus estudos de direito.
Era o de um modesto auxiliar no escritorio de conferentes no Loide Brasileiro
[Azevepo, 1973, p. 2271

Sobre as leituras, mencionadas de passagem, ele informa-nos em outra
obra, Histéria de minha vida:

Eu vinha lendo, desde que deixei a Ordem Religiosa, duas obras quase inteira-
mente desconhecidas entre nos, - as de Karl Marx e de Engels, de um lado, e a de
Emile Durkheim, de outro. Aquelas, sobre o Socialismo, e esta, sobre a Sociologia...

Rigorosamente fiel ao principio, que impde distingdo fundamental entre
ciéncia e ideologia, eu acabei tornando-me, sob a inspiragdo de Karl Marx, um
socialista, e, sob outras influéncias, - as de Durkheim, - socidlogo e um dos

fundadores da Sociologia no Brasil [Azevepo, 19714, p. 210).

No “Esboco autobiografico”, Azevedo informa que a ideia e a aspiragéo
de uma nova “era classica” anunciada por Lunatscharsky lhe eram muito
caras, concorrendo para suas ideias socialistas. E declara-se socialista, homem
de esquerda, como se diria depois [...] (Azevepo, 1973, p. 225).

Apesar dessas declaracdes, nio resta davida de que havia, por parte de
Fernando de Azevedo, uma clara desconfianga em relagdo ao pensamento de
esquerda, em especial ao marxismo. Em A cultura brasileira ele, reportando-se
a Louis Wirth no prefacio a Ideologia e utopia de Manheim, refere-se a uma

“;0na de pensamento perigoso” que nio estaria limitada aos temas considera-
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dos sagrados pelos que detém o poder: “o pensamento também - o que ndo
se reconhece com a mesma facilidade - ainda quando nio existe censura, é
causa de transtornos e, em determinadas condicdes, perigoso e subversivo”
(AzeveDpo, 1971, p. 680).

Nio deixa de ser surpreendente, e também curioso, o enquadramento
do socialismo na sociologia positivista operado pelo pioneiro considerado
por Luiz Anténio Cunha o lider da tendéncia liberal elitista. Ganha todo o
sentido, portanto, o enunciado de Antonio Candido em entrevista a Maria
Luiza Penna: se ndo aceitarmos a contradi¢io, nio entenderemos Fernando
de Azevedo. Todo ele ¢ contraditério (apud CunHa, 1994, p. 140). Alias, o
proprio Azevedo, em seu esbogo autobiografico, considera-se uma “persona-
lidade complexa e contraditéria” (Azevepo, 1973, p. 234).

Fernando de Azevedo conheceu Anisio Teixeira em 1929, quando o
recebeu em seu gabinete no Rio de Janeiro, retornando dos Estados Unidos.
Trazia ele uma carta de apresentacio de Monteiro Lobato que o descrevia
como “o Anisio lapidado pela América” e “a inteligéncia mais brilhante e o
maior coracdo que ja encontrei nestes ultimos angs de minha vida”. Desde
esse momento até a morte de Anisio em 1971, portanto, por mais de quarenta
anos, eles mantiveram constante relacionamento expresso em grande nimero
de cartas que trocaram entre si?, tratando dos mais variados assuntos, tais
como: as experiéncias de reformadores do ensino na Bahia, Rio de Janeiro e
S3o Paulo; o “Manifesto dos Pioneiros da Educacio Nova” de 1932; a direcéo
dos Institutos de Educagio do Distrito Federal e de Sao Paulo; a fundacio
da Universidade do Distrito Federacio e da USP; as atividades no Centro
Brasileiro de Pesquisas Educacionais (CBPE) e no Centro Regional de Pes-
quisas Educacionais (CRPE) de Sao Paulo; os debates em torno da primeira
Lei de Ditetrizes e Bases da Educacio Nacional (LDB); impressdes sobre o
panorama nacional e internacional, além dos episédios pessoais e familiares.

Também entre Lourenco Filho e Anisio Teixeira ocorreu continuo in-
tercimbio e constante troca de correspondéncia que se estendeu de 1929
até a morte de Lourenco Filho em 1970. Numa dessas cartas, escrita em 28
de janeiro de 1930, Lourenco Filho, dirigindo-se a Anisio Teixeira, assim se

manifesta: “Acredite V. que, muitas vezes, em momentos de desencorajamen-

2. Olivro Nabatalha da educagéo, organizado por Diana Vidal, reproduz 125 cartas,
12 de Anisio e 113 de Fernando, trocadas entre 1929 e 1971 (VipaL, 2000).
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O educador Anisio Teixeira. Sem data. Fonte: Fundacfio Getulio Vargas -

CPDOC.
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to, um pensamento me alenta: ‘Mas que diabo! Ha no Brasil, o Fernando e
0 Anisio’. E recomeco” (LOURENGO FiLHO, 2001, p. 199). Reaparece, aqui, a
trindade cardinalicia do movimento da Escola Nova.

4, ANISIO TEIXEIRA: AS BASES FILOSOFICAS E POLITICAS DA
RENOVACAO ESCOLAR

Anisio Spinola Teixeira nasceu em Caetité, na Bahia, em 12 de julho
de 1900. Frequentou a escola primaria de Dona Maria Teodolina das Ne-
ves Lobdo, “a primeira professora municipal a lecionar em Caetité classes
de homens” (Liva, H., 1978, p. 16), passando, em seguida, a escola da
professora Prescila Spinola, sua tia. Prosseguiu os estudos no Instituto Sao
Luis, ainda em Caetité, e no Colégio Anténio Vieira, de Salvador, ambos
jesuitas. Do S@o Luis, onde ingressou em 1912, mesmo ano de fundacio
do Instituto, seguiu para Salvador, em 1915, para completar os estudos
secundarios no Antonio Vieira. Veio dai o sonho inaciano e seu desejo de
se tornar jesuita, acalentados durante todo o curso de direito iniciado na
Bahia e concluido no Rio de Janeiro em 1922, Mas acabou prevalecendo
sua opc¢io pela educacio.

Sabe-se pelo estudo da biografia de Anisio que ao longo do processo de
sua formacio ele se deparou com duas opcdes de carreira profissional, que
eram a eclesiastica e a politica. A carreira eclesidstica ele chegou mesmo a
postular quando se formou no Rio de Janeiro em direito, tendo regressado a
Bahia, em sua casa, para obter de seu pai permissio para ingressar na Ordem
dos Jesuitas. Mas essa permissio nio foi dada. A outra possibilidade que se
abria para ele em termos profissionais era a carreira politica. Essa era uma
alternativa bastante presente e tranquila porque, seguindo por essa trilha, ele
estaria simplesmente se inserindo na trajetoria familiar que tinha presenca
assegurada na tradicional politica baiana.

No entanto, entre essas duas opcoes, relativamente tranquilas, ele acabou
ficando com a carreira de educador, uma op¢iio bem mais dificil, exatamente
porque naquela época, no final da década de 1920, a educacio nio estava
ainda caracterizada profissionalmente e, assim como hoje, gozava de muito
pouco reconhecimento social.
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Ao longo de sua trajetdria, essa op¢io foi posta a prova e sempre preva-
leceu diante de alternativas mais atraentes.

Ele iniciou sua vida publica em 1924, quando foi convidado para ocupar
o posto de diretor da Instrugdo Publica do Estado da Bahia. Nessa condicio,
viajou para algumas cidades do Brasil, pela Europa e depois duas vezes aos
Estados Unidos. Em 1931 assumiu o cargo de diretor-geral da Instrugio Publica
do Distrito Federal®>. Nessa condicio, teve oportunidade de pér em pratica
suas ideias renovadoras de modo especial no d4mbito d% formagio docente,
criando o Instituto de Educacio e transformando a Escola Normal em Escola
de Professores. Essa Escola integrava o Instituto de Educacio juntamente
com o Jardim de Infancia, a Escola Primaria e a Escola Secundaria, que
funcionavam como campo de experimentacio, demonstragio e pratica de
ensino para os cursos de formacio de professores. Uma ampla estrutura de
apoio dava respaldo s atividades-fins desenvolvidas no Instituto de Educacio,
a saber: a) Instituto de Pesquisas Educacionais, constituido pelas Divisoes de
Pesquisas Educacionais (Programa e Atividades Extraclasse; Medidas e Eficiéncia
Escolares; Antropometria; Ortofrenia e Higiene Mental; Museus Escolares
e Radiodifusao) e de Obrigatoriedade Escolar e Estatistica (Recenseamento
Matricular e Frequéncia; Estatistica Escolar); b) Divisao de Bibliotecas e Cinema
Educativo, compreendendo a Biblioteca Central de Educagio, Bibliotecas
Escolares, Filmoteca e Cinema Escolar. Em abril de 1935, criou a Universidade
do Distrito Federal e a ela incorporou a Escola de Professores com o nome de
Escola de Educacio. No decorrer de sua gestio, Anisio Teixeira publicou o livro
Em marcha para a democracia: & margem dos Estados Unidos, no qual avalia o
processo civilizatério da nacio americana destacando sua prosperidade material
¢ a adequacio da filosofia pragmatica 4 nova ordem cientifica e apresenta as
sugestdes de Dewey e Walter Lippmann para a teoria democratica, enfatizando
a importancia da educacio do publico para a democracia.

Anisio permaneceu & frente da Secretaria de Educa¢fio e Cultura do
Distrito Federal até o final de 1935, quando, por conta das mudancas que se
processavam na politica nacional que acabaram depois desembocando no golpe

do Estado Novo, ele acabou tendo de se demitir. Com base nessa experiéncia

3. Durante a gestio de Anisio Teixeira, a Diretoria Geral de Instrugao Publica foi
transformada em Departamento de Educagio e, depois, em Secretaria de Educagio
e Cultura. E nessa condiciio, como secretirio de Educacio e Cultura, que ele se
demite do cargo em 1° de dezembro de 1935.
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publicou, em 1936, o livro Educagdo para a democracia: introdugdo & adminis-
tracdo educacional, reeditado em 1997 com uma esclarecedora apresentacio de
Luiz Antonio Cunha, denominada “Educacio para a democracia: umaligio de
politica pratica” (TEIXEIRA, 1997, pp. 7-29). No momento da publicacio desse
livro, Anisio j se encontrava afastado da vida ptblica. Discordando dos rumos
autoritarios que a politica brasileira ia tomando, ele retirouse para a vida pri-
vada trabalhando, inicialmente, na traducao de obras de autores como Wells,
Adler e Dewey para varias editoras. Mas, segundo nos informa Wanda Pompeu
Geribello, esses trabalhos de traducio tiveram de ser interrompidos em 1938
porque se tratava de uma atividade intelectual, também ela visada pela politica
ditatorial do Estado Novo, que o proibiu de continuar as traducées (GERIBELLO,
1977, p. 30). Anisio Teixeira desenvolve, entdo, suas habilidades comerciais e
industriais, dedicando-se por quase dez anos 4 exportacio de minérios.
Terminada a Segunda Guerra Mundial, foi constituida a Organizacao das
Nagoes Unidas (ONU) e em seu ambito foi criada a Organizaciao das Nacoes
Unidas para a Educagiio, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), dirigida por Julian
Huxley, que havia colaborado com Wells no livro Ciéncia da vida, que Anisio
Teixeira havia traduzido para o portugués em 1936. Huxley convidou direta-
mente Anisio, que entdo trabalhava com exportagio de minérios na Babhia,
para exercer o cargo de conselheiro de educacio superior na UNEgsco (idem, p.
31). Ficou nesse cargo durante todo o ano de 1946 e no inicio de 1947 resolveu
deixar a UNESCO e retornar a vida privada, conforme seu préprio depoimento:
“de Paris fui a Nova York, voei ao Amapa para examinar as possibilidades do
manganés recém-descoberto, quase nas fronteiras do Brasil” (idem, ibidem).
Mas a0 mesmo tempo, com a queda do Estado Novo e a reabertura demo-
critica no Brasil, assumiu o governo da Bahia, nesse mesmo ano de 1947,
Otavio Mangabeira, que convidou Anisio para assumir o cargo de secretario da
Educaggo. Apresentou-se diante dele um verdadeiro dilema. Novamente estava
ele diante da possibilidade real e segura de acumulgr riquezas em confronto
com a alternativa de abracar um ideal prenhe de incertezas. Com efeito, as
jazidas de manganés no Amapa eram consideraveis e Anisio Teixeira tinha a
possibilidade de obter a concessido para explora-as para fins de exportacio.
Mas novamente sua opcio foi em favor da educacio. Como assinala Odorico
Tavares, assim procedendo “deixava Anisio Teixeira um dos maiores negdcios
que ja se fizera no Brasil: entre a concessdo praticamente sua, e servir 4 sua

terra ao lado de um amigo seu, preferiu a segunda férmula” (idem, p. 32).
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Anisio permaneceu nessa atividade até 1951, quando retornou ao Rio
de Janeiro, assumindo nesse mesmo ano, no governo federal, o cargo de
secretdrio geral da CapEs, na época Campanha e depois Coordenacio de
Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel Superior, que ainda hoje desempe-
nha papel central na educacio superior de todo o pais. Em 1952 assumiu
também o cargo de diretor do INEP, entio denominado Instituto Nacional
de Estudos Pedagoégicos, acumulando com a funcio exercida na CAPES.
Permaneceu em ambos os postos até 1964, quando, em decorréncia da
ditadura militar, teve seus direitos politicos cassados e foi afastado da vida
publica, perdendo todos os seus cargos, com excecio da condi¢io de mem-
bro do Conselho Federal de Educacio (CFE), cujo mandato se encerraria
em 1968. Entretanto, se entre 1962 e 1964 Anisio foi certamente o conse-
lheiro mais atuante, sendo responsavel pelos pareceres mais substantivos
como aquele relativo ao Plano Nacional de Educagio, entre 1964 e 1968
sdo atribuidos a ele, para relatar e emitir pareceres, apenas processos ver-
sando sobre assuntos de rotina. Nesse periodo ele atuou como professor
visitante nas Universidades de Columbia, em Nova York, ¢ na Universidade
da Califérnia, em Los Angeles; e assumiu em 1966 o cargo de consultor
de Educacdo da Fundacido Getulio Vargas, tendo sido o principal respon-
savel pela elaboracio do projeto do Instituto de Estudos Avancados em
Educacio da Fundacio Gettlio Vargas/Rio de Janeiro (Izsae-FGV-R]); em
1967 participou da conferéncia sobre “A crise mundial da educacio” nos
Estados Unidos. Sua morte ocorreu em circunstincias obscuras em marco
de 1971, quando, em campanha para ingresso na Academia Brasileira de
Letras, foi encontrado no poco de um elevador®.

Apesar de ter tido oportunidades tentadoras de se projetar em outras

atividades, Anisio Teixeira optou pela educacio, elegendo-a como a questio

" central no plano de reforma da sociedade e de constituicio da nacionalidade

brasileira que ele sempre acalentou.

4. Conforme mensagem de sua filha Babi, nunca ficou devidamente esclarecido
se ele sofreu um acidente ou se foi mais uma vitima da repressio... Anisio de-
sapareceu no dia 11 de marco de 1971 e seu corpo s6 foi encontrado no dia 14
no poco do elevador do edificio onde morava o académico Aurélio Buarque
de Holanda, com quem ele tinha uma visita agendada para o dia 11, 4 qual
ndio compareceu. A familia considera a data de 11 de marco de 1971 como a
referéncia de sua morte.
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Nesse sentido ele vai considerar a educagiio elemento-chave do processo
de inovacio e modernizaciio da sociedade que em alguns contextos ele deno-
mina processo revolucionario. Portanto, para ele, a educacio aparecia como
elemento-chave no processo revoluciondrio.

Mas sua atuacio no campo educacional enfrentou, obviamente, diversos
obstaculos. Esses obsticulos decorriam basicamente das resisténcias que
forcas sociais ainda dominantes no Brasil contrapunham as transformacées
da sociedade brasileira que visassem a superar o grau de desigualdade que
sempre marcou a nossa realidade.

E esse grau de desigualdade refletia-se na educagio, que na verdade
era tratada como um objeto de privilégio das elites. Contrapondo-se a essa
situacio, a vida de Anisio Teixeira foi sempre marcada pelo entendimento
segundo o qual a educacio é um direito de todos e ndo é jamais um privilégio.
Esse entendimento atravessa de ponta a ponta toda a sua obra, tendo sido,
inclusive, estampado nos titulos de alguns de seus livros como Educagdo ndo
¢ privilégio, de 1957 (TEIXEIRA, 1994), e Educacdo é um direito, publicado
em 1968 (TEIXEIRA, 1968b), obras que estiio sendo reeditadas pela Editora
da UFR].

Portanto, as dificuldades enfrentadas pela educacdo vinham desses seto-
res resistentes as mudangas, os quais continuavam controlando a sociedade
brasileira. Anisio identificava essas resisténcias também na forma como nosso
processo politico tinha se organizado, cristalizando a tendéncia dos politicos
profissionais a utilizar o espaco publico e o poder publico como instrumento
de defesa de interesses privados, o que conduzia a uma politica clientelista e
personalista. Diante desse quadro colocavase a questio de como encontrar
mecanismos para se contrapor a essas tendéncias.

E ai aparece um aspecto que é pouco mencionado nos estudos sobre
Anisio Teixeira e que diz respeito 4 relacio com o partido politico.

No contexto decorrente da Revolucio de 1930, ele vivenciava na Gestdo
Pedro Ernesto, da qual fazia parte como diretor da Instrucio Publica, as
dificuldades do processo revolucionario a vista da reacdo das forcas tradicio-
nais. Diante disso, para dar sustentaciio politica ao grupo no qual ele estava
engajado, que buscava, por meio da educagio, consolidar as conquistas de-
mocraticas da revolu¢io, Anisio deparou-se com a necessidade de construir
um partido revoluciondrio. Para isso se empenhou em redigir o programa
do referido partido.

HISTORIA DAS IDEIAS PEDAGOGICAS NO BRASIL

Tratava-se do Partido Autonomista do Distrito Federal, que se constituiu
na base de sustentacio do ideario e da gestio de Pedro Ernesto na prefeitura
do Distrito Federal na primeira metade da década de 1930.

Foi, pois, a necessidade de garantir o trabalho educativo, de assegurar a
consolidagio da educagio publica, que levou Anisio a essa exigéncia de organi-
zacio politico-partidéria para se contrapor as visges tradicionais. Entregou-se,
assim, a tarefa de redigir o programa do “partido revolucionario”, isto é, o
Partido Autonomista, enfatizando a necessidade de comstruir-se uma forma
de fazer politica que superasse o caréter personalista e clientelista proprio da
politica tradicional.

Na verdade, Pedro Ernesto era um politico de grande apelo popular,
inclusive em funciio das obras de interesse da populacio que ele realizou no
campo da cultura, da educacgio e da satde, o que o levou a obter nas urnas
uma expressiva votacio. No entanto, isso ndo chegou propriamente a alterar
os hdbitos politicos porque o fato de ter obtido grande votacio nio resolveu o
cardter personalista da politica justamente porque a votacio foi encaminhada
para ele, Pedro Ernesto. Entdo, o processo partidario ai nfo correspondeu
propriamente as expectativas de Anisio Teixeira quando propés a organizacio
do partido, ja que, de fato, nio foi o programa do partido que foi sufragado.
Os votos foram catalisados pela figura de Pedro Ernesto. Assim, embora se
tratasse de um politico inovador, a pessoa dele acabou por prevalecer sobre
o programa do partido. Na sequéncia, o proprio Partido Autonomista do
Distrito Federal cindiu-se e em seguida sobreveio o fechamento politico do
governo federal, do qual resultou a saida de Anisio Teixeira da vida publica.
Em consequéncia, a busca de construgio de um instrumento partidario que
desse respaldo para os projetos educacionais que os renovadores procuravam
por em marcha acabou nio tendo sequéncia.

Na redacio do programa go Partido Autonomista do Distrito Federal,
Anisio destaca dois aspectos que, segundo ele, escapavam a possibilidade de
controvérsia doutrinaria: “o fato do progresso acelerado dos meios de produ-
cio de bens e de sua distribuigio, e o fato de que o Estado deveria abandonar
a atitude de espectador ou policiador e assumir um papel regulador” (A.
Teixeira, “Manuscrito de um programa de partido politico”, Arquivo Anisio
Teixeira, Crpoc/FGV apud Nungs, 2000, p. 466).

O primeiro aspecto destacado reporta-se 4 base econdmica, referido que esta
ao progresso acelerado dos meios de producio e distribuicio de bens; o outro diz



e

224 %L/? DERMEVAL SAVIANI

hiar-~=4

respeito & estrutura politica, indicando a exigéncia de que o Estado abandone a
posicio de espectador e policiador, assumindo um papel regulador.

Anisio Teixeira admitia, portanto, que uma adequada gestdo das ativi-
dades econdmicas e sociais permitiria respeitar os direitos dos trabalhadores
A sobrevivéncia e a uma vida digna, absorvendo, assim, as reivindicacdes
potencialmente vigorosas das classes trabalhadoras.

A questio especifica que se pde ai, em termos politicos, é a passagem de
uma revolucio armada para uma revolucio cultural, uma revolucao através
da mudanca dos habitos e dos costumes. No caso de Anisio Teixeira, a rela-
cio com o partido politico estava posta ja pela sua propria tradicio familiar.
Nesse periodo, inclusive, ele tinha sido instado pelos irmios a engajar-se na
politica, candidatando-se ou apoiando a candidatura de um deles, como o
atestam as cartas de seus irméios Nelson e Oscar.

Entretanto, Anisio acabou nio se interessando em se candidatar a
qualquer cargo de teor especificamente politico. Para ele o dever primeiro
do partido era difundir a cultura, esclarecer de forma honesta e objetiva a
populacio sobre os problemas do pais, indicando solucées. Vé-se, assim, que sua
concepgio de partido se aproximava muito mais da nociio de “partido ideolégico”
do que de “partido politico”, se considerarmos a nogio de partido na acepcio
gramsciana (GRamscl, 1975, vol. 2, pp. 1.352-1.353). Com efeito, enquanto o
partido especificamente politico esta referido a sociedade politica voltando-se
para a conquista e o exercicio do poder, o partido ideolégico est referido a
sociedade civil, atuando no dmbito da reforma cultural e moral, da busca do
consenso e exercicio da hegemonia. Por isso, na sequéncia, Anisio Teixeira
ir4 considerar que o partido revolucionario nio necessitaria imporse pela
censura e pela doutrinagdo. Ele triunfaria pela forca inerente ao mérito das
préprias ideias que defendia.

“Mérito das proprias ideias”. Isso me faz reportar-me ao meu proprio
texto “Onze teses sobre educacio e politica”, tltimo capitulo do livro Escola
e democracia (Saviany, 2006a, pp. 81-91), onde, distinguindo a atividade
especificamente politica daquela especificamente educativa, considero due,
se em politica o objetivo é vencer, em educacio o objetivo é convencer; se a
prética politica se apoia na verdade do poder, a pratica educativa apoia-se no
poder da verdade.

Vése, pois, que o empenho de Anisio Teixeira em elaborar o programa
do partido politico se vinculava ao seu projeto maior, que era o projeto de
construgio da educacio publica brasileira. E nesse sentido que ele propugna
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como tarefa do partido a preparacio e divulga¢io de uma literatura prépria
capaz de esclarecer a populacio sobre os problemas do pais.

Portanto, a expressao “partido revolucionario” referia-se, nesse contexto,
aquela revolucdo que se estava processando e que tinha como foco principal
a obra que a equipe reunida com Pedro Ernesto desenvolvia na prefeitura do
Distrito Federal.

Nio ¢ o caso, aqui, de aprofundar as semelhancas e diferencas entre a
concepcdo de partido em Anisio Teixeira e em Gramsci. Um estudo desse tipo
provavelmente daria uma tese interessante. Apenas registro que, em ambos,
se constata uma preocupac¢io comum: articular, no partido revolucionario,
as dimensées do partido politico, ligado a posse e ao exetcicio do poder, e o
partido ideolégico, referido a construciio do consenso e A difusiio, no conjunto
da sociedade, de uma concepcao de mundo mais afinada com as necessidades
da vida contemporinea. Entretanto, para Anisio Teixeira o sentido do partido
revolucionario liga-se & necessidade de levar as ultimas consequéncias a revo-
lucdo democratica liberal, mantendo, pois, como referéncia material a base
produtiva na sua forma capitalista. Diferentemente, para Gramsci, a razio
de ser do partido revoluciondrio consiste em movimentar todas as energias
sociais na direcfio da transformaciio da sociedade capitalista em outro tipo de
sociedade em que a apropriacio dos meios de producio deixe de ser privada,
tornando-se coletiva. Penso, contudo, que a coeréncia de Anisio o levou a
assumir radicalmente as implicacdes democraticas de seu liberalismo, o que
o colocou no limite da ruptura com o liberalismo, pelo menos na versio
hegemdnica dessa concepcio. Talvez seja por isso que, nao tendo nunca se
filiado a nenhum partido, suas simpatias pendiam para o Partido Socialista,
conforme o testemunho de sua filha Ana Christina Teixeira Monteiro de
Barros (Babi).

Em contrapartida, considerando, como ja foi mencionado, que para
Anisio o Estado precisa abandonar o papel de espectador e assumir o papel
regulador, ndo ha como ndo recordar nesse momento da teoria keynesiana,
que implica justamente a redefinicio do papel do Estado em suas relacoes
com a economia, que de uma certa forma ai se faz presente. Essa constatacio
evidencia a agudez analitica de Anisio Teixeira, que, atento a crise daquela
conjuntura histérica, levanta as questdes que estavam sendo elaboradas con-
comitantemente por Keynes no ambito da teoria econémica. E a partir dai

que se redefine o papel do Estado: admite-se sua intervencio no curso da
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economia de mercado visando a regula-la por meio das estratégias de planifi-
caciio enquanto mecanismo para contornar as crises. Esse processo conduziu
ao chamado Estado de bem-estar, que se converteu na forma dominante no
Ocidente, especialmente na Europa, durante todo o periodo situado entre
as décadas de 1930 e 1970.

Para encaminhar de forma permanente a solucio dos problemas educacio-
nais brasileiros, Anisio Teixeira empenhou-se na organizacio e administracio
do sistema publico de ensino.

Esse empenho ficou bastante claro na pratica da administracio da edu-
cacdo no Distrito Federal com a demonstragio de sua visdo de sistema de
ensino ao introduzir os servicos centralizados de matricula, de frequéncia e
obrigatoriedade escolar, conforme testemunha Paschoal Lemme, que com
ele trabathou nessa gestao no Distrito Federal: as escolas, antes obrigadas a
resolver seus problemas isoladamente, “passaram a ser comandadas como
um todo por esses servicos centrais, que distribuiam os alunos de acordo
com a existéncia de vagas, procurando assim atender sempre ao maior nu-
mero possivel em cada bairro” (LEMME, 2004, vol. 2, p. 119). E acrescenta
que a avaliacio da aprendizagem passou a ser feita por meio dos “testes de
escolaridade” a cargo de um servico central especializado que os elaborava
na forma das provas a serem aplicadas nas salas de aula. “Essas provas eram
recebidas pelas escolas, que apenas as aplicavam, ficando a responsabilidade
da apuracio e da classificacio, enfim do aproveitamento dos alunos, a cargo
desse servico central” (idem, ibidem).

Portanto, embora seguindo Dewey, estava atento as condicdes brasileiras
e ndo transplantava, simplesmente, o sistema americano. Por isso, diferen-
temente da experiéncia americana, advogou em nosso pais a organizacio de
servicos centralizados de apoio ao ensino.

Em outros termos: se Dewey nunca se preocupou com o sistema na-
cional de ensino e também nunca procurou construir instrumentos de
afericio da aprendizagem e do rendimento escolar, Anisio Teixeira ¢inha
essa preocupacio e procurou, a partir das condicoes brasileiras, encaminhar
a questdo da educacio publica na direcdo da construgio de um sistema
articulado.

O testemunho de Anisio Teixeira assim como suas iniciativas praticas
mostram que a organizacio da educacio como um sistema popular e demo-
cratico é uma necessidade.

U
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Nessa mesma linha de consideragiio cabe destacar a atuacio de Anisio
Teixeira por ocasido da redacio do capitulo de Educacio e Cultura da Cons-
titui¢dao do Estado da Bahia, em 1947, quando fez inscrever na Constituicio
baiana a proposta de um Conselho Estadual de Educaciio e Cultura como
6rgio autdnomo administrativa e financeiramente.

Efetivamente a questio do Conselho de Educacio se pde como o
problema central da organizacio da educagao enquanto sistema porque o
Conselho, de fato, desempenha funcdes que, analogaménte ao que ocorre
no sistema politico, correspondem as funcdes dos Poderes Legislativo e
Judiciario. Assim, o Conselho, enquanto érgio normativo, exerce funcio
legislativa, interpretando e complementando a legislacio educacional por
meio das normas que estabelece e que obrigam a todos que operam sob
sua jurisdicio, isto &, no ambito do sistema de ensino do qual ele ¢é o érgio
normativo. Além disso, enquanto 6rgio que julga e decide seja sobre as
infracdes cometidas em desrespeito 4s normas em vigor; seja sobre as pen-
déncias que venham a ocorrer no funcionamento do sistema; seja, ainda,
como instincia ultima de recurso para dirimir controvérsias, o Conselho
exerce as funcdes equivalentes aquelas do Poder Judiciario no campo da
educacdo. Ora, em assim sendo, do mesmo modo como no sistema politico,
para o bom cumprimento de suas fun¢des, os trés Poderes, o Executivo, o
Legislativo e o Judiciério, sdo concebidos como auténomos entre si, também
no ambito do sistema de ensino o Conselho necessita gozar de autonomia
em relacdo ao Executivo.

No entanto, a tradicdo brasileira nio contempla essa exigéncia. Na
Constituicio de 1934 previu-se a organizacio de um Conselho Nacional
de Educacio, mas foi proposto como 6rgio apenas consultivo. Na primeira
LDB, aprovada em 1961, o Conselho acabou sendo definido como um 61-
gio deliberativo, mas inteiramente dependente do Executivo. Com efeito,
a indicagio e nomeagio de seus membros, assim como sua manutencio e
administracio, dependiam do Executivo, ficando, inclusive, suas decisGes
na dependéncia, para entrar em vigor, da homologagio do MEC, no caso
do Conselho Federal, e dos secretdrios estaduais de Educagdo, no caso dos
Conselhos Estaduais. Na pratica, portanto, os Conselhos de Educagio
reduziam-se a 6rgios de assessoria do representante do Executivo (o ministro
ou os secretirios de Educacio). E, infelizmente, na atual LDB, aprovada

em 1996, essa mesma situacio também acabou por prevalecer, tendo sido
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rejeitada a proposta aprovada na Camara dos Dgputados que previa um
Conselho Nacional de Educagiio com cariter deliberativo, administrativa
e financeiramente autdnomo e cujas decisdes entrariam em vigor indepen-
dentemente de homologacio do ministro. Vemos, no entanto, que ja em
1947 Anisio Teixeira compreendia claramente essa questdo ao inscrever na
Constituicio do Estado da Bahia um Conselho de Educagio e Cultura como
orgio autdnomo administrativa e financeiramente.

Na formacio pedagégica de Anisio Teixeira, foram decisivas as duas
viagens que fez aos Estados Unidos. Da primeira, em 1927, resultou o livro
Aspectos americanos da educagdo, publicado em 1928, no qual relata os re-
sultados de sua viagem, apresentando comentdrios sobre estabelecimentos
de ensino, 6rgios de administracio, edificios, métodos praticos de ensino,
curriculo flexivel e variado, vida estudantil, além de uma primeira siste-
matizaciio da concepcdo de Dewey. Com certeza foi essa experiéncia que o
motivou a retornar aos Estados Unidos em 1929 para realizar o mestrado na
Universidade de Columbia, ocasifio em que fez estudos com Dewey. Apos
seu retorno ao Brasil, traduziu dois ensaios de John Dewey, “A crianca e o
programa escolar” e “Interesse e esforco”, reunidos no livro Vida e educagdo,
publicado em 1930 com uma introducio por ele redigida. E em 1933’ pu-
blicou o livro Educagdo progressiva: uma introdugdo & filosofia da educagdo,
declaradamente filiado ao pensamento pedagogico de John Dewey. A partir
da 5 edicio, publicada em 1968, o titulo do livro foi invertido, passando a
ser Pequena introducdo a filosofia da educagdo: a escola progressiva ou a trans-
formagdo da escola (TEIXEIRA, 1968a).

Anisio Teixeira organizou o livro em seis capitulos. O trabalho inicia-se
com a contraposicio entre as visGes reaciondria e renovadora da escola (ca-
pitulo I). © objeto do segundo capitulo ¢ “a transformacio da escola”, onde
se faz a pergunta “Escola Nova ou escola progressiva?”, dando-se preferéncia
para a segunda denominaciio, e examinam-se os fundamentos sociais e os

~

5. Haalguns registros dando conta de que a 1* ediciio é de 1932, tendo ocorrido, em
1934, a 2~ edicio. Por sua vez, o proprio Anisio, numa “Nota do autor” 4 5* edigdo,
redigida em maio de 1967, afirma que o livro foi “publicado pela primeira vez
em 1934”, que seria, portanto, a data da 1° edicio. No entanto, consultando
a professora Diana Vidal, ela gentilmente me passou 4s mios um exemplar da
1# edicio adquirido num sebo do Rio de Janeiro. Nele esta registrado o ano do
lancamento: 1933.
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fundamentos psicologicos da transformacio escolar. O capitulo 111 trata das
“diretrizes da educacio e elementos de sua técnica”, abordando trés temas:
a crianca como centro da escola; a reconstrucio dos programas escolares; e a
organizacio psicolégica das “matérias” escolares. Na sequéncia, os capitulos
IV, V e VI versam, respectivamente, sobre “a educaciio e a sociedade”, “a
conduta humana e a educa¢iio” e “filosofia e educacio”.

Entre a publicacdo dos dois livros mencionados, Anisio Teixeira ocupou a
presidéncia da ABE. Foi eleito, juntamente com Carneiro kefio, na Assembleia
Geral realizada em outubro de 1931, mesmo més em que assumiu a direcio
dos assuntos de educacdo do Distrito Federal. Nesse momento a ABE j4 estava
na fase final dos preparativos da [V Conferéncia Nacional de Educacio, a
realizarse no Rio de Janeiro, de 13 a 20 de dezembro de 1931,

5. A ASSOCIAGAO BRASILEIRA DE EDUCAGAO E OS ANTECEDENTES DO
“MANIFESTO” DE 1932

A ABE surgiu em outubro de 1924 por iniciativa de 13 intelectuais
cariocas que, mediante convocacio de Heitor Lyra da Silva, se reuniram em
uma sala da Escola Politécnica do Rio de Janeiro (CarvaLHO, 1998a, p. 53).
Essa circunstincia permite-nos entender duas caracteristicas que marcarant
os primeiros anos de existéncia da associacio: a forca do Departamento do
Rio de Janeiro, que praticamente se identificava com o conjunto da ABE,
cuja organiza¢do nacional s6 veio a ocorrer em 1932 (idem, p. 71); e a pre-
senga majoritiria de engenheiros no quadro associativo da entidade, o que
também explica a introducio, no interior da ABE, da problematica relativa
ao taylorismo e fordismo.

Embora na origem o grupo tivesse a intenciio de organizar um “partido
do ensino”, a ABE firmou-se como 6rgio apolitico, destinado a congregar
todos os interessados na causa da educacio, independentemente de doutrinas
filosaficas ou religiosas ou de posicoes politicas. Nessa condicio foi possivel,
por exemplo, que no Conselho Diretor o ateu Edgar Siissekind de Mendonca
se aliasse a Fernando Magalhies, lider catolico, na defesa do carater apolitico
da entidade em oposicio a Ferdinando Labouriau, que tendia a comprometer

a associaciio com posicdes politico-partidarias (idem, p. 221). Mas da mesma
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forma Edgar Sussekind se opunha sistematicamente a qualquer tentativa
de vincular a associacio a compromissos religiosos. Para ele a ABE deveria
pautar-se pelo mais puro laicismo, mantendo-se absolutamente neutra em
matéria de religifo e fé. Sissekind aproximava-se de Fernando Magalhies,
quando se tratava de evitar, contra a pretensio de Laboriau, o aparelhamento
politico da associacio educacional. Mas aproximava-se de Laboriau quando
se tratava de evitar a vincula¢io da entidade ao proselitismo catélico ao qual
tendia Magalhies.

Essas precaug¢des, porém, nio impediram certo envolvimento da enti-
dade seja com assuntos religiosos, seja com a atividade politico-partidaria.
Esta ultima situacio ¢ ilustrada com o caso do Partido Democratico do
Distrito Federal fundado em 1927. Este constituiu-se como uma espécie de
prolongamento da ABE, a ponto de ter sido chamado de Partido da Educa-
¢ao Nacional. Na disputa pela lideranca de ambas as entidades se agugaram
as divergéncias entre Labouriau e Magalhies. Com a morte de Ferdinando
Labouriau num acidente aéreo ocorrido em 3 de dezembro de 1928, num
voo festivo que homenageava Santos Dumont, que chegara da Franca a bordo
do transatlantico alemao “Cap. Arcona”, acaba sendo reforcada a lideranca
de Fernando Magalhdes. Esse militante catélico tornara-se a principal figura
da ABE desde a morte de Heitor Lyra Filho em 1926, tendo sido, em 1927,
investido da fun¢o de presidente das Conferéncias Nacionais de Educacio,
posiciio que manteve até 1931.

Portanto, ainda que Anisio tenha sido guindado a presidéncia da ABE em
outubro, a presidéncia da comissiio organizadora e da prépria IV Conferéncia
Nacional de Educacio, realizada de 13 a 20 de dezembro de 1931, ficou nas
mios de Fernando Magalhaes. Prestigiando o evento estiveram Getulio Vargas,
chefe do governo provisério resultante da Revolucio de 1930, juntamente
com o ministro da Educacéio e Satde Publica, Francisco Campos. Na aber-
tura, Getulio Vargas exortou os educadores inscritos nessa IV Conferéncia a
definir as bases da politica educacional que deveria guiar as acées do governo
em todo o pais. Essa conclamacfo niio constava explicitamente da pauta do
evento. No entanto, considerando as afinidades entre os dirigentes da ABE
e o MEC e a iniciativa do ministro de colocar a reuniio sob os auspicios de
sua pasta, conclui-se que havia um interesse mutuo, por parte da direcio da
ABE e do Ministério, de instrumentalizar a Conferéncia. O governo buscava
na ABE a legitimagdo para a sua politica educacional; e o grupo que dirigia a

HISTORIA DAS IDEIAS PEDAGOGICAS NO BRASIL

ABE buscava, por sua vez, abrir espaco no aparelho do Estado para consolidar
sua hegemonia sobre o campo educacional.

Ora, as afinidades do grupo dirigente da ABE, no qual até entio predo-
minavam os catélicos sob a lidetanca de Fernando Magalhies, com o MEC
o situavam no ambito de uma corrente ideolégica que se contrapunha ao
grupo dos renovadores. Estes discordavam da politica educacional expressa na
Reforma Francisco Campos baixada por meio de decretos em abril de 1931.
Defendendo a organizacio de um sistema de ensino organico e unificado, cri-
ticavam o dualismo presente naquela reforma. E rejeitavam, de modo especial,
o teor do decreto que restabeleceu o ensino religioso nas escolas primarias e
secundérias. Essa posicio fica clara na contundente e irdnica nota, redigida
em 31 de dezembro de 1931, que Nobrega da Cunha fez inserir no livro A
revolugdo e a educagdo, em que publicou suas intervengdes na IV Conferéncia,
acompanhadas do material correspondente:

O Governo Provisério criou o Ministério da Educagio e Satde Publica. Fez as
reformas do ensino profissional, do ensino secundario e do ensino universitario,
todas precedidas de vastas exposigdes de motivos em tom solene de quem havia
resolvido a quadratura do circulo. Mas a obra verdadeiramente sensacional, a
que, forcosamente, seria o indice da sua viso, foi o decreto que instituiu o ensino

religioso. Foi o fim [NOBREGA DA CUNHA, 1932, p. 22, nota n. 3].

Efetivamente, ao usar da palavra na IV Conferéncia, Carlos Alberto
Nobrega da Cunha serviu-se do discurso do ministro para contraporse a sua

visio de educacio. Diz ele, analisando o discurso:

O Sr. Ministro da Educacio pergunta: “Que queremos fazer do homem,
educando-o?” Inverto os termos da questio. Todos os que estdo aqui estudando,
esforcando-se no problema da educagdo nova, assentam que nio podemos fazer
do homem isto ou aquilo: reclamamos para o homem que ele tenha o ambiente,
as condi¢des para se fazer aquilo que ele ¢, aquilo que ele pode ser, para se revelar
{idem, p. 23].

Em seguida, considera que o ministro se contradiz, pois declara que a
educacdo nio deve ser dogmatica ou sectaria, mas, na propria pergunta posta

“e

em seu discurso, estd contida uma visdo dogmatica: “‘Que queremos fazer do
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homem’? Isto é: que modelo queremos dar ao homem, que forma queremos
impor ao homem? Como queremos conformar o homem, educando-o? Isto
quer dizer: como queremos deformé-lo, porque conformar é dar forma, € dar
forma aquilo que tem forma é deformar” (idem, p. 24).

Feito o registro do embate no campo proprio das ideias pedagégicas,
retomo a argumentacio de Nobrega da Cunha que se centrou, fundamen-
talmente, na impossibilidade de que fosse atendido, nessa IV Conferéncia, o
apelo governamental: definir as bases da politica educacional e apresentar a
“férmula mais feliz da colaboragio do Governo Federal com os dos Estados”,
conforme enunciado no discurso de Vargas. Isto porque, segundo Nobrega
da Cunha, essa questiio nio constava da pauta do evento e, por isso, os par-
ticipantes da assembleia ndo se haviam preparado. para debater e contribuir
na solucio dessa questio. A pauta registrava como tema central “As grandes
diretrizes da educagio popular no Brasil”, desdobrado nas teses especiais
relativas & intervencéo federal na difusdo do ensino primario, técnico, nor-
mal e profissional. A esse tema principal agregou-se a questio das estatisticas
escolares. Em suas consideragdes Nobrega da Cunha observou que, embora
o enunciado do tema geral pudesse ser interpretado de modo que contem-
plasse a solicitagio do governo, ndo era essa a leitura que os educadores
participantes da Conferéncia haviam feito. Disso dava prova o teor das teses

inscritas para serem debatidas na reunido. Eis a sintese da argumentacio de
Noébrega da Cunha:

Aparentemente, dentro deste tema ~ “As grandes diretrizes da educacio
popular” - podia perfeitamente estar encaminhado o problema.

O tema, porém, foi posto de forma tal que todo o mundo - congressistas e
nio congressistas, autores de tese ou ndo - acredita que este tema se refere sim-
plesmente a uma das fases da obra educacional - a obra da educacio primaria.

Quando se definiam “As grandes diretrizes da educaciio popular”, restringia-
-se 0 conceito comum, na opinido geral, 4 educagio na fase primdria. Esta é de
ensino primario, de ensino normal e de ensino profissional.

O Sr. Ministro pde a questio em termos muito mais amplos ~ de educacio
integral. Ele nio pede que se responda a pergunta - “Que pretendemos fazer do
homem, educando-0 no curso primario”. Pede resposta a esta pergunta: “Que
pretendemos fazer do homem, educando-0?”. Refere-se a0 homem integral,

quer dizer, a0 homem com todo o processo educativo. Isto colocaria a questio
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em termos tais que a Conferéncia teria de partir do ensino primario ac ensino
universitario, alcancando todos os aspectos da obra educacional [NOBREGA DA
CuUNHA, 1932, pp. 17-18].

Com essas pondera¢des, Nobrega da Cunha ira concluir que a solicitacio
do ministro ndo poderia ser atendida no dmbito da IV Conferéncia Nacional
de Educagdo, devendo ser objeto de estudos e deliberaciio posterior. Esse enca-
minhamento acabou sendo aceito pelo presidente da Conferéncia, Fernando
Magalhies, que também presidia a sessao. Concordou ele que o assunto nio
podia ser discutido naquela Conferéncia, propondo a Nébrega da Cunha que
preparasse aquele tema e apresentasse o seu trabalho para ser encaminhado
a V Conferéncia Nacional de Educacio prevista para ser realizada no ano
seguinte. Eis, em suas préprias palavras, 0 modo como Fernando Magalhaes
encaminhou a questdo: “Penso que interpreto o sentimento da Assembleia
solicitando do eminente colega o favor de redigir, pelo menos sumariamente,
o que se pode discutir em torno dessa questio, a fim de, como disse, ser a
mesma incluida na proxima Conferéncia” (idem, p. 28).

Conforme Marta Carvalho, essa reacio de Fernando Magalhaes seria um
indicador de sua inabilidade politica, pois acabou reforcando a estratégia de
seu oponente: “na sua habitual obtusidade politica, Magalhies nio percebe
adequadamente a estratégia de Nébrega da Cunha e acaba por criar situacio
extremamente favoravel aos objetivos deste” (CARVALHO, 1998a, p. 383).

Nobrega da Cunha soube explorar perfeitamente essa situacio favoravel e
considerou-se investido, pelo préprio presidente da Conferéncia, da tarefa de
delinear a solucdo do problema. Nessa condiciio, encaminhou requerimento
a comissfio especial que teria a incumbéncia de fazer chegar seu trabalho a
V Conferéncia Nacional de Educacio, tendo como anexo uma declaracio a
guisa de “Explicagdo a Mesa e 4 Assembleia da IV Conferéncia Nacional de
Educaggo”. Nessa explicacio, apos recapitular toda a questio, apresenta a
declaragao propriamente dita, nos seguintes termos:

Venho declarar que, tendo me caido nas méos essa honra e essa responsabili-
dade, que nio solicitei e que, por isso mesmo, nio POSsO recusar, aceito 0 encargo
em nome da corrente ideoldgica cujos principios e aspiracdes vim defender nesta
tribuna - niio em carater individual, mas como membro de uma vanguarda - e

tenho a satisfacdo de comunicar que essa corrente, recebendo-o, por sua vez, das
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minhas mios, o transfere para as do Sr. Fernando de Azevedo, confiando-lhe assim,
perante o Governo, a imprensa e o povo, a suprema lideranca da nova educacio

no Brasil [NOBREGA DA CUNHA, 1932, pp. 43-44].

Na mesma declaracio, Nobrega da Cunha informa que Fernando de
Azevedo, consultado, assumiu “o compromisso de consubstanciar num ma-
nifesto todos os nossos ideais e fixar, dessa maneira, o sentido fundamental
da politica brasileira de educacao” (idem, ibidem, grifo meu). E acrescenta
que o referido documento deveria ser amplamente divulgado num prazo
maximo de dois meses, assim justificando: “Nio esperaremos um ano, como
desejava o nosso esforcado presidente efetivo, porque o pais, que ja perdeu
a primeira e melhor fase do periodo revolucionirio, nio pode aguardar
outro tanto sem, ao menos, um rumo definido para orientacfio da sua obra
educacional” (idem, p. 44).

Em carta de 14 de dezembro de 1931, dirigida a Nobrega da Cunha,

Fernando de Azevedo confirma a aceitagio da incumbéncia:

Os meus companheiros de ideais e de trabalho sabem que - embora ausente
do centro donde esse movimento se irradiou para o pais - eu tenho vivido no
meio deles com toda a forca de meu pensamento e de minha solidariedade. Dai
a confianca com que acabam de distinguir-me e a que procurarei corresponder,
no desempenho dessa grave incumbéncia de redigir o manifesto. Esse documento
servird para estabelecer uma coesio ainda maior entre os elementos filiados a
nova corrente educacional, e para dar novo prestigio e impulso novo ao mais
belo e fecundo movimento de ideias, que ja se operou no Brasil, nos dominios
da educacio. Ele refletira o pensamento de todos nés e, ainda que redigido por
uma s6 mio, é e devera ser obra de todos que tiveram a iniciativa e a respon-
sabilidade desse movimento ou nos honraram com a sua adesdo e colaboragio
efetiva na grande campanha que se desenvolveu, dai por diante, sem pausa e sem

desfalecimentos [idem, pp. 5-6, grifo meul.

De fato, nos meses iniciais de 1932 o documento ja estava redigido.
Em carta de 14 de marco desse ano, Fernando de Azevedo comenta com
Anisio Teixeira que escreveu o texto em cinco dias, embora tenha pensado
no assunto durante um més. Portanto, -0 prazo de dois meses referido por
Nobrega da Cunha foi cumprido. A questio que ocupou o més de marco, e

e ——
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que também ¢ tratada na referida carta de Fernando a Anisio, diz respeito
a0s mecanismos que garantissem a mais ampla divulgacio do “Manifesto”.
Tomousse, entdo, o cuidado de escolher a dedo os convidados para subscrever
o texto, levando em conta a posicdo de lideranga e também a capacidade
de difusio ligada ao exercicio profissional em 6rgios de imprensa. Anisio
Teixeira teve papel importante nesse processo, como se pode inferir das
palavras de Azevedo na mesma carta de 14 de margo, conforme destaque
de Libania Xavier: “Sua mio de chefe foi feita para a empunhadura dessa
bandeira (do Manifesto): Nos a tomamos para defendé-la em toda a parte
em que se realize obra 4 sua sombra e sob sua inspiragio” (Xavier, 2002,
p. 25). Efetivamente, dos 26 signatirios do texto, nove eram colaboradores
de Anisio em sua gestio a frente da instrucio publica do Distrito Federal.
Vejamos a relacdo dos signatarios e sua posigéo no campo educacional na
época do lancamento do “Manifesto”. Apresento-os pela ordem de assina-
tura do documento.

Fernando de Azevedo, redator e primeiro signatario, cujas referéncias
biograficas foram apresentadas anteriormente, na ocasido da divulgagio do
“Manifesto” era professor em Sao Paulo, onde também dirigia a “Biblioteca
Pedagogica Brasileira” na Companhia Editora Nacional.

Juilio Afranio Peixoto, nascido no dia 17 de dezembro de 1876 em Lengois,
na Bahia, e falecido no Rio de Janeiro em 12 de janeiro de 1947, era, em
1932, membro da Academia Brasileira de Letras, da Academia Brasileira de
Ciéncias, da Academia de Medicina e do Instituto Histérico e Geografico do
Rio de Janeiro. Era, ainda, professor de higiene da Faculdade de Medicina e
de Histéria da Educacio do Instituto de Educagio no Rio de Janeiro, além
de ter ascendido, nesse ano de 1932, 4 condicgo de catedritico da Faculdade
de Direito do Rio de Janeiro.

Antonio de Sampaib Déria nasceu em Belo Monte, Alagoas, em 25 de
marco de 1883, tendo se mudado com a familia para Sdo Paulo em 1889.
Ganhou notoriedade com a reforma da instrucio publica paulista conduzida
por ele como diretorgeral em 1920. Em 1932 era professor de direito cons-

6. As informacdes sobre os signatarios foram obtidas em fontes diversas, com
destaque, porém, para o Diciondrio de educadores no Brasil (FAvero & BriTTO,
2002).
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titucional da Faculdade de Direito do Largo Sao Francisco, em Sao Paulo,
onde faleceu no dia 26 de dezembro de 1964.

Anfsio Sptnola Teixeira, ja biografado neste livro, era diretor-geral da Ins-
trucdo Publica do Distrito Federal, no Rio de Janeiro.

Manoel Bergstrom Lourengo Filho, também ja biografado, em 1932 era
membro da Academia Paulista de Letras e acabara de assumir, no més de
marco, o cargo de diretor do Instituto de Educaciio do Distrito Federal. E,
desde o final de 1931, encontrava-se na chefia de gabinete do ministro da
Educacio e Saude Publica, Francisco Campos.

Edgar Roquette-Pinto, nascido em 25 de setembro de 1884 e falecido
em 28 de agosto de 1954 no Rio de Janeiro, fundador, em 1923, da Radio
Sociedade do Rio de Janeiro, encontravase, em 1932, a convite de Anisio
Teixeira, dirigindo a Radio Municipal do Distrito Federal.

José Getiilio da Frota Pessoa nasceu na Fazenda Bolivia, Ceara, em 2 de
novembro de 1875. Transferiu-se para o Rio de Janeiro para cursar os estudos
superiores iniciados em 1896. Em 1932 continuava com sua atividade jorna-
listica, além de exercer o cargo de subdiretor da Instrucio Pablica no Distrito
Federal. Faleceu em 1° de agosto de 1951 no Rio de Janeiro.

Julio César Ferreira de Mesquita Filho, nascido em 14 de fevereiro de 1892
e falecido em 12 de julho de 1969, em Sao Paulo, era, em 1932, diretor do
jornal O Estado de S. Paulo.

Raul Carlos Briquet nasceu em 1887 em Limeira, Sdo Paulo, e faleceu
em 1953 na capital. Era, em 1932, professor de ginecologia e obstetricia da
Faculdade de Medicina de Sao Paulo. Foi membro da Academia Paulista de
Letras, do Colégio Brasileiro de Cirurgides, Assogjagio Paulista de Medici-
na, Sociedade Paulista de Histéria da Medicina, Sociedade de Obstétricos
e Ginecologos de Buenos Aires, Sociedade de Ginecologia de Montevidéu
e Associacio Médica Argentina, além de professor emérito da Faculdade de
Medicina da USP.

Medrio Casasanta nasceu em Camanducaia, Minas Gerais, no dia 15 de
junho de 1898 e faleceu a 30 de marco de 1963 em Belo Horizonte. Em
1932, Mario Casasanta, que tinha sido até o ano anterior inspetor-geral da
Instrucio Publica em Minas Gerais e reitor da Universidade de Minas Gerais,
era diretor da Imprensa Oficial do Estado.

Carlos Miguel Delgado de Carvalho nasceu em Paris em 1884 e morreu
no Rio de Janeiro em 1980. Foi professor de sociologia da educacio e diretor
do Colégio Pedro 11 até 1931. Sécio destacado da Associacio Brasileira de
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Educacio, era também membro da Sociedade de Geografia do Rio de Janeiro
e da Academia Brasileira de Ciéncias.

Antonio Ferreira de Almeida Jinior nasceu no dia 8 de junho de 1892 em
Joandpolis, Sao Paulo, e faleceu no dia 4 de abril de 1971 na capital de Sdo
Paulo. Participou da Reforma Sampaio Déria, como auxiliar do diretor-geral
do Ensino em 1919-1920. Em 1932, além de professor de biologia educacional
no Instituto de Educacio Caetano de Campos, era professor no Instituto de
Higiene, atual Faculdade de Higiene e Satde Publica da USP. Nessa mesma
época, era também professor e diretor do Liceu Nacional Rio Branco, escola
particular de vanguarda, da qual foi um dos fundadores juntamente com
Lourenco Filho.

J. P Fontenelle, especialista em Saude Publica, era professor na Universi-
dade do Rio de Janeiro e integrava, em 1932, a equipe de Anisio Teixeira na
administragio da instrucdo publica do Distrito Federal.

Carlos Rolddo Lopes de Barros nasceu em Sio Paulo em 30 de janeiro
de 1884. Filho de costureira, trabalhou como tipégrafo no jornal Correio
Paulistano enquanto seguia estudos até se formar na Escola Normal. Depois
de formado continuou, ainda, a trabalhar como tipégrafo, transferindo-se
para o jornal Tribuna de Santos. Em 1911, portanto com 27 anos de idade,
tornou-se professor de pedagogia e educacio civica na Escola Normal Pri-
mdria. Em 1931 assumiu a cadeira de filosofia e historia da educacio no
curso de aperfeicoamento do Instituto Pedagdgico, novo nome da antiga
Escola Normal da Praca, curso este extinto em 1933, quando o Instituto
Pedagsgico foi substituido pelo Instituto de Educacio no qual Roldio per
maneceu 2 frente da mesma cadeira. Em 1938 sua céatedra foi transferida
para a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP. Foi nessa condicio
de professor de Filosofia e Histéria da Educacio na USP que ele faleceu
em 31 de agosto de 1951.

Noemy Marques da Silveira Rudolfer nasceu em Santa Rosa do Viterbo,
Sgo Paulo, no dia 8 de agosto de 1902 e morreu na capital do estado em 16
de dezembro de 1980. Em 1930 e 1931, por incentivo de Lourenco Filho, ela
encontrava-se estudando no Teacher’s College da Universidade de Columbia,
quando o0 mesmo Lourengo a chamou para organizar o apoio psicopedagogico
as escolas, implantando o Servico de Psicologia Aplicada. Em 1932 pediu
demissdo do cargo e apresentou relatério circunstanciado sobre os trabalhos
desenvolvidos em 1931. Fernando de Azevedo, além de convida-la para subs-
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crever o “Manifesto”, a indicou para substituir Lourenco Filho na cadeira de
psicologia educacional do Instituto Pedagégico, novo nome que a reforma
de Lourenco Filho dera a Escola Normal de Sio Paulo.

Hermes Lima nasceu em Livramento do Brumado, Bahia, no dia 22 de
dezembro de 1902 e faleceu no Rio de Janeiro, em 1° de outubro de 1978. Em
1932, além de jornalista, era professor livre-docente de direito constitucional
da Faculdade de Direito de Sao Paulo e de sociologia geral no Instituto de
Educagdo Caetano de Campos.

Attilio Vivacqua nasceu na cidade de Muniz Freire, Espirito Santo, em
11 de outubro de 1894 e morreu no Rio de Janeiro no dia 21 de janeiro
de 1964. Formado pela Faculdade de Direito do Rio de Janeiro, em 1916,
exerceu atividades politicas, juridicas, jornalisticas, tendo sido professor do
Ginasio do Estado no Espirito Santo, tornando-se, entre 1928 e 1930, diretor
da Instrucio Publica do Espirito Santo, quando reorganizou a rede escolar,
introduzindo as ideias da Escola Ativa.

Francisco Venancio Filho, natural de Campos, Rio de Janeiro, onde
nasceu em 14 de abril de 1894, morreu na cidade do Rio de Janeiro em
13 de agosto de 1946. Formado em 1916 pela Escola Politécnica do Rio de
Janeiro, ingressou, por concurso, na cadeira de ciéncias naturais da Escola
Normal do Rio de Janeiro. Em 1924 participou da fundagio da Associacio
Brasileira de Educacdio. Em 1932 ele integrava a equipe de Anisio Teixeira,
sendo responsavel pela chefia do Ensino Secundario Geral e Profissional
do Distrito Federal.

Paulo Maranhdo foi outro que, em 1932, fazia parte do grupo dirigido
por Anisio Teixeira na gestdo da instrugio publica do Distrito Federal.

Cecilia Benevides de Carvalho Meireles, a conhecida poeta Cecilia Meireles,
nascida no Rio de Janeiro em 7 de novembro de 1901, faleceu na mesma
cidade no dia 9 de novembro de 1964. Além de trabalhar, também, com
Anisio Teixeira, dirigia, em 1932, a pagina de educacio do Didrio dé Noticias
do Rio de Janeiro.

Edgar Siissekind de Mendonga nasceu em 25 de agosto de 1896 no Rio
de Janeiro e faleceu em 24 de fevereiro de 1958 na mesma cidade. Em 1921
participou, juntamente com Francisco Venancio Filho e Armanda Alvaro
Alberto, com quem viria a se casar em 1928, da fundacéo da Escola Proletaria
de Meriti, que a partir de 1923 passou a se chamar Escola Regional de Meriti.
Integrou, também, o grupo original que fundou a Associagio Brasileira de
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Educacio em 1924 e colaborou intensamente na Reforma Fernando de
Azevedo no Distrito Federal entre 1927 e 1930. Em 1932 permanecia como
professor de ciéncias fisicas e naturais da Escola Normal, tendo proferido,
nesse mesmo ano, a conferéncia “A Escola Nova na doutrina marxista” e
publicado, pela Cia. Editora Nacional, a obra Introducdo geral as ciéncias
fisicas e naturais.

Armanda Alvaro Alberto nasceu em 10 de junho de 1892 no Rio de
Janeiro, onde também faleceu em 5 de fevereiro de 1974."Notabilizou-se como
fundadora e diretora da Escola Regional de Meriti. Participou, também, do
grupo fundador da Associacio Brasileira de Educac¢io em 1924, tendo sido
membro da primeira diretoria como integrante do Conselho Diretor, posto
no qual permaneceu até 1931. No biénio 1932-1933 ocupou a presidéncia da
entidade juntamente com Carneiro Ledo, Anisio Teixeira e Afrinio Peixoto
no primeiro ano e com Afrinio Peixoto, A. Meneses de Oliveira e Jonathas
Serrano, no segundo ano.

Sezefredo Garcia de Rezende nasceu no dia 7 de abril de 1897 na Fazenda
Boa Esperanca, municipio de Muriaé, Minas Gerais, e faleceu em 1978.
Transferiu-se para Vitoria em 1918, onde passou a atuar como jornalista.
Colaborou com Attilio Vivacqua na reforma do ensino do estado do Espi-
rito Santo, entre 1928 e 1930, ocupando o cargo de inspetor escolar, Com
a Revolucio de 1930 cai o governo de Aristeu Aguiar. Attilio e Garcia de
Rezende transferem-se para o Rio de Janeiro, onde, em 1932, Rezende se
encontra na atividade de jornalista de varios didrios.

Carlos Alberto Nébrega da Cunha nasceu em 1897, em Dorandia, Rio
de Janeiro, tendo falecido no dia 11 de agosto de 1974 na cidade do Rio de
Janeiro. Atuou como redator dos jornais A Noite e O Jornal até 1930, ano
em que fundou o Didrio de Noticias. Nessa condigdo de jornalista emprestou
apoio entusiastico 4 Reforma Fernando de Azevedo (1927-1930) no Distrito
Federal. Em 1932 e 1933 foi diretor de Instrugio Publica do Estado do Rio
de Janeiro. Integrou o quadro de associados da Associagdo Brasileira de
Educagio desde 1928 e, a partir de 1930, tornou-se membro da Associa¢do
Brasileira de Imprensa. Como ja se mostrou, teve papel decisivo na articu-
lacio do processo que desembocou na redagio e divulgagio do “Manifesto
dos Pioneiros da Educagio Nova”. ,

Paschoal Lemme nasceu no dia 12 de novembro de 1904 no Rio de Janeiro,
onde também faleceu em 14 de janeiro de 1997. Colaborou nas Reformas
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Lourengo Filho (a esquerda), Anisio Teixeira e Almeida Junior, no Instituto de

Educagio do Rio de Janeiro. Foto entre 1932-1938. Fonte: Fundagio Getulio
Vargas - CPDOC.
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da Instrugdo Publica do Distrito Federal lideradas por Fernando de Azevedo
(1927-1930) e por Anisio Teixeira (1931-1935). Quando subscreveu o “Mani-
festo”, ele integrava a equipe de Anisio no Distrito Federal.

Raul Rodrigues Gomes nasceu em Piraquara, Parand, em 1889 e morreu
em 1975. Era professor de nivel médio e universitdrio e jornalista. Em 1914
publicou Instruccao publica no Parand.

Indicados os signatérios do “Manifesto”, lancemos agora um olhar sobre

o contetido do documento. ’

6. 0 “MANIFESTO DOS PIONEIROS DA EDUCAGAO NOVA?

O texto do “Manifesto” foi vazado em uma estrutura que, apds uma
introducio, se desdobra em quatro momentos, seguidos de uma conclusio.
O sumirio a seguir, montado sobre os préprios titulos e subtitulos do docu-
mento, permite visualizar a referida estrutura:

A RECONSTRUC,:AO EDUCACIONAL NO BRASIL -
AQ POVO E AO GOVERNO
“Manifesto dos Pioneiros da Educacic Nova”
Introducio:
Movimento de renovacio educacional
Diretrizes que se esclarecem
Reformas e a Reforma
1. Os fundamentos filosoficos e sociais da educaciio:
Finalidades da educacio
Valores mutaveis e valores permanentes
2. A organizaciio e administracio do sistema educacional:
O Estado em face da educagio
a) A educacio, uma funciio essencialmente publica
b) A questio da escola tinica
o) A laicidade, gratuidade, obrigatoriedade e coeducacio
A funcio educacional
a) A unidade da funcio educacional
b) A autonomia da funcio educacional

c) A descentralizacio
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3. As bases psicobiolégicas da educacio:
O processo educativo
O conceito e os fundamentos da Educacio Nova
4. Planejamento do sistema, conforme os principios e diretrizes enun-
ciados:
Plano de reconstrugio educacional
a) As linhas gerais do plano
b) O ponto nevrilgico da questio
c) O conceito moderno de Universidade e o problema universitario
no Brasil
d) O problema dos melhores
A unidade de formacio de professores e a unidade de espirito
O papel da escola na vida e a sua funcio social
Conclusio:

A democracia - um programa de longos deveres

O primeiro tépico apresentase como uma abertura solene que anuncia
o objeto e os destinatirios do documento. O objeto é enunciado como “A
reconstrucio educacional no Brasil”. E os destinatirios sio o povo e o governo.

Dado o cariter solene dessa abertura, o texto comeca com a frase “Na
hierarquia dos problemas nacionais, nenhum sobreleva em importincia e
gravidade ao da educacio”. Essa ¢ a premissa-chave que justifica todo o empre-
endimento da reconstrucio educacional de que trata o “Manifesto”. Por isso,
na sequéncia, trata-se de justificar essa afirmacio. Para isso, comeca-se consi-
derando que nem mesmo os problemas econémicos sio mais importantes.
Isto porque “é impossivel desenvolver as forgas econdmicas ou de producio,
sem o preparo intensivo das forcas culturais e o desenvolvimento das aptiddes
4 invencio e a iniciativa que sdo os fatores fundamentais do crescimento de
riqueza de uma sociedade” (“MANIFESTO...”, 1984, p. 407). Apresentada essa
justificativa conceitual, busca-se acrescentar uma justificativa histérica mos-
trando que, ao longo dos 43 anos do regime republicano no Brasil, sempre
estiveram dissociadas as reformas econdmicas e as educacionais. Com isso nao
se conseguiu instituir um sistema escolar “a altura das necessidades modernas
e das necessidades do pais” (idem, ibidem), chegando-se a uma situacio de
desarticulacdo e fragmentacio marcada por reformas parciais que denotam
falta de visdo global do problema. E indica a causa de tal estado de coisas: a
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falta “da determinacio dos fins de educacio (aspecto filoséfico e social) e da
aplicacio (aspecto técnico) dos métodos cientificos aos problemas de edu-
cacio”. Dizendo de outro modo, “na falta de espirito filosofico e cientifico
na resolugio dos problemas da administracio escolar” (idem, ibidem). Esse
“empirismo grosseiro” é atribuido a auséncia de uma cultura universitaria que
permitiria ao educador ter um amplo horizonte mental de modo que visse o
problema educacional em conjunto, subordinando as questdes pedagdgicas ou
dos métodos a questio filosofica, ou dos fins da educagdo. Na visao do “Ma-
nifesto” seria esse educador de larga visio que, dotado de espirito cientifico,
lancaria mio de todas as técnicas disponiveis desenvolvidas cientificamente
para impulsionar a administracio dos servigos escolares.

Posto esse preambulo, o texto passa a considerar o “movimento de
renovacio educacional”, observando que se trata de um processo geral que
ocorre nos diversos paises, exemplificados com os casos do México, Uruguai,
Argentina e Chile. E destaca: “os trabalhos cientificos no ramo da educagio
ja nos faziam sentir, em toda a sua for¢a reconstrutora, o axioma de que se
pode ser tio cientifico no estudo e na resolucio dos problemas educativos,
como nos da engenharia e das finangas” (idem, p. 409). Dai se configurou
o movimento renovador marcado pelas reformas do final dos anos de 1920,
apoiado em duas forcas: “a forca das ideias e a irradiagio dos fatos” (idem,
ibidem).

Chegou o momento, entio, de explicitar, para o povo e para o governo,
as bases e diretrizes da reconstrugio educacional. Essa impunha-se como
uma tarefa daqueles que tomaram posi¢io de vanguarda. Cabia-lhes, pois,
consubstanciar em documento o lugar conquistado na campanha de reno-
vacdo educacional.

No tdpico “Reformas e a Reforma”, reitera-se a distingdo entre as reformas
anteriores, de carater parcial, e a nova que se encontrava em plena expansao
quando a Revolucio de 1930 estourou. Como a educagio, isto ¢, a reforma
social realiza-se pela aciio decisiva sobre o individuo que, por sua vez, age sobre
si mesmo, ela implica “uma evolugio continua, favorecida e estimulada por
todas as forcas organizadas de cultura e educagio” (idem, p.410). Dai que a
obra precisa ser encetada de forma integral.

Feitos esses esclarecimentos preliminares, o documento passa a tratar dos
“fundamentos filosoficos e sociais da educagio”, comegando pelas “finalidades
da educaciio”. Esclarece-se, aqui, que toda educagio se guia sempre por uma
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“concepcio de vida”, a qual, por sua vez, é determinada pela estrutura da
sociedade. Assim, o mestre orienta-se, sempre, por um ideal ac qual se devem
conformar os educandos. Se uns consideram esse ideal abstrato e absoluto,
outros o tomam como concreto e relativo. No entanto, a histéria nos ensina
que “o contetido real desse ideal variou sempre de acordo com a estrutura e
as tendéncias sociais da época, extraindo a sua vitalidade, como a sua forca
inspiradora da prépria natureza da realidade social” (idem, p. 411). Com esse
entendimento, o texto passa a considerar que a Educacdo Nova se constituiu
como “uma reaciio categdrica, intencional e sistematica contra a velha estrutura
do servico educacional, artificial e verbalista, montada para uma concepcio
vencida” (idem, ibidem). Em lugar dessa concepcio tradicional, que servia a
interesses de classes, a nova concep¢io vem fundarse no “caréiter biolégico”
que permite a cada individuo se educar, conforme é de seu direito, “até onde
o permitam as suas aptiddes naturais, independente de razdes de ordem
econémica e social” (idem, ibidem). Assim procedendo, a Educagio Nova
assume sua verdadeira feicio social, formando “a hierarquia democratica”
pela “hierarquia das capacidades”, construida a partir de todos os grupos
sociais, cujos membros seriam contemplados com as mesmas oportunidades
educacionais. Se a escola tradicional mantinha o individuo na sua autonomia
isolada e estéril, a nova educagiio, embora pragmaticamente voltada para os
individuos e ndo para as classes, fundando-se sobre o principio da vinculacio
da escola com o meio social, forma para a cooperacio e solidariedade entre
os homens.

Passando ao item “Valores mutaveis e valores permanentes”, o texto afirma
que, a partir das fabricas’, de cujo seio teria surgido o embrizo dessa concep-
¢iio educacional, erigiu-se o trabalho como base nio apenas da formacao da
personalidade moral. E ele também o unico meio para tornar os individuos
humanos seres cultivados e tteis sob todos os aspectos. Dai deriva, pois, o
equilibrio entre os valores humanos mutaveis e permanentes, como fica claro
nesta pergunta afirmativa:

O trabalho, a solidariedade social e a cooperacio, em que repousa a ampla
utilidade das experiéncias; a consciéncia social que nos leva a compreender as

necessidades do individuo através das da comunidade, e o espirito de justica, de

e
7. O texto registra “usinas”, mas trata-se de um evidente galicismo.
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rentincia e de disciplina, nfo sio, alias, grandes “valores permanentes” que elevam
a alma, enobrecem o coragiio e fortificam a vontade, dando expressio e valor 4

vida humana? [idem, p. 412].

Conclui-se, portanto, que a Educagio Nova busca organizar a escola como
um meio propriamente social para tira-la das abstragdes e impregna-a da vida
em todas as suas manifestacdes. Dessa forma, propiciando a vivéncia das vir-
tudes e verdades morais, estard contribuindo para hargonizar os interesses
individuais com os coletivos.

Sobre a base desses fundamentos filosoficos e sociais é que cabera cuidar
da “Organizacio e administragio do sistema educacional”. Esse segundo mo-
mento do texto comeca com o topico “O Estado em face da educacio”, em
que se enunciam os seguintes principios: fungéo essencialmente publica da
educacio; escola unica, laicidade, gratuidade, obrigatoriedade e coeducagéo.
Pelo primeiro principio fica claro que na sociedade moderna a familia, que
deixou de ser um centro de producio para ser simplesmente um centro de
consumo, vem transferindo a funcdo educativa para o Estado. A educagio
torna-se uma funcio essencialmente e primordialmente estatal. Com efeito,
a0 direito de cada individuo a uma educacio integral corresponde o dever
do Estado de garantir a educagdo contando com a cooperacéo das demais
instincias sociais. Pelo segundo principio, considerandose que o direito
do individuo a educacdo se funda na biologia, o Estado deve organizar a
escola e torna-la acessivel, em todos os seus graus, a todos os cidadaos, inde-
pendentemente de suas condicdes econdmicas e sociais. Eis ai o principio
da “escola comum ou unica”. Considerando, no entanto, que, no regime
politico brasileiro, o Estado ndo podera impedir que as classes mais privile-
giadas recorram a escolas privadas para oferecer a seus filhos uma educagio
de classe diferenciada, o “Manifesto” propde a aplicacio desse principio a
escola oficial destinada a todas as criancas dos 7 aos 15 anos. Esta seria a
escola publica inica que asseguraria uma educagio comum, igual para todos.
Os demais principios (laicidade, gratuidade, obrigatoriedade e coeducagio)
fundam-se, igualmente, na finalidade biologica da educacio. Pela laicidade
se evitara que o ambiente escolar seja perturbado por crengas e disputas

religiosas. Pela gratuidade, se garantird o acesso de todos as escolas oficiais.
Pela obrigatoriedade se estenderd progressivamente o ensino até os 18 anos,

evitando que as criancas e os jovens sejam prejudicados pela ignorincia dos
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pais ou responsaveis e pelas contingéncias econémicas. Finalmente, pela
coeducagio nio se permitird a separagio entre alunos de um e outro sexo,
a ndo ser quando justificada por aptidoes psicolégicas ou profissionais:
“pondo-os no mesmo pé de igualdade e envolvendo todo o processo edu-
cacional, torna mais econémica a organizacio da obra escolar e mais facil a
sua graduacio” (idem, p.414).

O item seguinte, “A funcio educacional”, enfeixara os principios da
unidade, autonomia e descentralizagio. A “unidade da funcio educacional”
decorre do fato de que, se a educacio se propde a desenvolver ao maximo a
capacidade vital humana, sua fungio serd una. Os diferentes graus correspon-
deréo apenas as diferentes fases de crescimento do educando. Desse principio
decorrem consequéncias em larga escala: selecio dos alunos com base nas
aptiddes naturais; supressio das escolas que reforcam as diferencas econdmicas;
elevagio da formagdo de professores ao nivel da universidade; equiparacio
da remuneracéo e das condigdes de trabalho dos professores dos diferentes
graus; correlagio e continuidade do ensino em todos os graus; luta contra
a quebra da coeréncia interna e unidade vital da funcio educativa. Estio ai
os elementos definidores de um novo programa de politica educacional que,
segundo o “Manifesto”, modificaré profundamente a estrutura e organizacio
do ensino e dos sistemas escolares.

O principio da “autonomia da func¢o educacional” evitara que a educacio
seja submetida a interesses politicos transitorios, resguardando-a de interven-
¢oes estranhas. A autonomia deverd, entio, ser ampla, abarcando os aspectos
técnico, administrativo e econémico. A autonomia econdmica, por sua vez,
ndo pode limitarse & consignacio de verbas no orcamento. Devera implicar
a constituicdo de um “fundo especial ou escolar” formado por “patriménios,
impostos e rendas proprias”, devendo ser “administrado e aplicado exclusi-
vamente no desenvolvimento da obra educacional, pelos préprios érgaos do
ensino, incumbidos de sua direcdo” (idem, p. 415).

Pelo principio da “descentralizacio” se esclarece que a unidade nio implica
uniformidade, mas pressupde multiplicidade. Portanto, em lugar da centraliza-
¢do, é na doutrina federativa e descentralizadora que se baseara a organizacio
de um sistema coordenado em toda a Republica, obedecendo a um plano
comum, plenamente eficiente intensiva e extensivamente. O ensino, em todos
0s graus, é considerado de responsabilidade da Unido, na capital, e dos estados

nos respectivos territérios. O MEC tera a incumbéncia de vigiar para garantir
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a obediéncia e execucio, por todas as instincias, dos principios e orientacoes
fixadas na Constituicio e nas leis ordinarias, auxiliando e compensando as
deficiéncias e estimulando o intercaimbio entre os estados. A unidade do
sistema sera garantida, pois, pela coordenacio da Unido.

No momento seguinte o documento explicita as “bases psicobiolégicas
da educacio”, considerando @ conceito e os fundamentos da Educacio Nova
que reconfiguram o processo educativo. Com base no desenvolvimento
cientifico que veio libertar a educacio do empirismot a nova doutrina ja
nio concebe o educando como sendo modelado do exterior, como o fazia
a escola tradicional. Entende, ao contrario, que a educagfio ¢ uma atividade
complexa que se d4 de “dentro para fora”, transferindo “para a crianga e para
o respeito de sua personalidade o eixo da escola e o centro de gravidade do
problema da educacéo” (idem, p. 416). Contra as tendéncias 4 passividade, ao
intelectualismo e verbalismo da escola tradicional, a nova concepgfo estimula
a atividade espontinea, tendo em vista a satisfacio das necessidades de cada
crianca individualmente considerada, buscando adaptar a agfio educativa “as
necessidades psicobiolégicas do momento” (idem, ibidem). Nio &, pois, pela
predominincia dos trabalhos manuais que a Escola Nova se distingue da
tradicional. Sua marca distintiva é a “presenca, em todas as suas atividades,
do fator psicobioldgico do interesse, que é a primeira condi¢io de uma ativi-
dade espontinea e o estimulo constante ao educando (crianga, adolescente
ou jovem) a buscar todos os recursos ao seu alcance” (idem, ibidem). Para
cumprir essas novas funcdes, a escola devera ser transformada em sua forma
de organizacdo. Devera deixar de ser um aparelho formal, desligado do meio
social, e transformar-se num organismo vivo, constituindo-se como uma
comunidade em miniatura, de modo que coloque as criangas em contato
direto com o ambiente que as rodeia. Reorganizada com base no trabalho,
essa nova escola procurara, por meio do trabalho em grupos, estimular o
proprio esforco do educando “para fazé-lo penetrar na corrente do progresso
material e espiritual da sociedade de que proveio e em que vai viver e lutar”
(idem, p. 417).

Em conformidade com a orientacio consubstanciada nos fundamentos,
principios e diretrizes apresentadas, o “Manifesto” delineia o “planejamento
do sistema educacional” esbocando o “plano de reconstrugdo educacional”.

Fixando as linhas gerais do plano, o documento reitera a necessidade
de romper com a estrutura tradicional marcada pelo divorcio entre o ensino
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primario e profissional, de um lado, e o ensino secundario e superior, de
outro, formando dois sistemas estanques que concorrem para a estratifica-
cdo social. Propbe-se, entiao, um sistema orgénico com uma escola primaria
organizada sobre a base das escolas maternais e jardins de infancia, articulada
com a educagiio secundéria unificada, abrindo acesso s escolas superiores de
especializacio profissional ou de altos estudos. A nova politica educacional
devera romper com a formagio excessivamente literaria, imprimindo & nossa
cultura um carater eminentemente cientifico e técnico e vinculando a escola
ao meio social produtivo, sem negar os valores especificamente culturais
representados pela arte e pela literatura. ¢

Esbocado o plano geral, delineia-se a estrutura do sistema educacional,
com a hierarquia de suas instituicdes: escola infantil ou pré-primaria (4 a
6 anos); escola primaria (7 a 12 anos); escola secundiria (12 a 18 anos); e
escola superior ou universitaria, correspondendo, esses quatro graus, aos
quatro grandes periodos do desenvolvimento natural do ser humano. A
escola secundaria unificada partird de uma base comum de cultura geral
com a duracio de trés anos, bifurcando-se, dos 15 aos 18 anos, na seccio de
estudos intelectuais com trés ciclos (humanidades modernas; ciéncias fisicas
e matemdticas; ciéncias quimicas e biolégicas) e na secgdo das profissdes
manuais, também com trés ciclos ligados aos ramos da producio: atividades
de extracio de matérias-primas (escolas agricolas, de mineraco e de pesca);
da elaboragdo de matérias-primas (escolas industriais e profissionais); e da dis-
tribuicdo dos produtos elaborados (transportes, comunicagdes e comércio).

“O ponto nevrilgico da questio” ¢ detectado na escola secundaria, na
qual se manifesta a controvérsia sobre o sentido de cultura geral e sobre o
momento ideal em que se devem introduzir no ensino os ramos especializados.
A solugio que o plano de reconstrugio apresenta para esse problema decorre
da observacdo psicolégica que registra a diversidade de gostos e a variedade de
aptiddes dos adolescentes. A partir dai, garantida uma base de cultura geral
centrada mais no método de aquisi¢do do que na quantidade ou qualidade
das matérias de ensino, a escola moderna fixa para © momento imediatamente
posterior aos 15 anos de idade “o ponto em que o ensino se diversifica, para
se adaptar ja a diversidade crescente de aptiddes e de gostos, ja a variedade
de formas de atividade social” (idem, p. 419).

Equacionado “o ponto nevralgico da questao” referente a escola secunda-

ria, 0 documento passa a considerar “o conceito moderno de Universidade e

HISTORIA DAS IDEIAS PEDAGOGICAS NO BRASIL

o problema universitario no Brasil”, comecando por reportarse a limitagio
do ensino superior em nosso pais, restrito que estava as profissoes liberais
(engenharia, medicina e direito). Advoga, entio, o alargamento da educacio
superior com a criacio de faculdades de ciéncias sociais e econdmicas; de
ciéncias matematicas, fisicas e naturais; e de filosofia e letras. A educacio
universitaria, gratuita como as demais, deveria ser organizada de modo que
abranja sua triplice funcio: “elaboradora ou criadora de ciéncia (investigagio),
docente ou transmissora de conhecimentos (ciéncia feitn) e de vulgarizadora
ou popularizadora, pelas instituicdes de extensio universitiria, das ciéncias e
das artes” (idem, ibidem). Destaca, em seguida, a proeminéncia da pesquisa na
universidade e a necessidade premente que tinhamos de organizar universida-
des para garantir o estudo cientifico dos grandes problemas nacionais e para
combater o ceticismo, a falta de critica, o enciclopedismo e o autodidatismo.

Como uma espécie de corolirio da questio universitiria, o documento
passa a tratar do “problema dos melhores”, ligado ao papel da universidade
na formacio das elites intelectuais, compreendendo pensadores, sibios, cien-
tistas, técnicos e educadores: “se o problema fundamental das democracias é
a educacio das massas populares, os melhores e os mais capazes, por selecio,
devemn formar o vértice de uma pirimide de base imensa” (idem, p. 421).
Cabe 2 universidade, nio por motivos econdmicos, mas por diferenciacio
das capacidades mediante a educacio fundada na acio biolégica e funcional,
selecionar os mais capazes e elevar ao maximo o desenvolvimento de suas
aptid®es naturais. Eis ai a via para constituir a elite de que o pais precisa para
enfrentar a variedade de problemas postos pela complexidade das sociedades
modernas.

Considerando que o professorado é parte integrante da referida elite, o
“Manifesto” introduz a analise do tema “A unidade de formacio de professores
e a unidade de espirito”, defendendo que a formagéo de todos os professores,
de todos os graus, deve ser elevada ao nivel superior e incorporada as univer-
sidades. O principio de unidade da funcio educacional implica a unidade da
funcio docente mediante a qual os professores, a par da formacio de nivel
universitario, deverdo ter também remuneracgio equivalente para manter a
eficiéncia no trabalho, assim como a dignidade e o prestigio proprios dos
educadores.

O ultimo elemento do plano de reconstrucio abordado pelo documento

sob o tépico “O papel da escola na vida e a sua fungao social” pde em evidéncia
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que, conforme se mostra pelos estudos socioldgicos, a escola, caracterizada
como o campo especifico da educacdo, se encontra inserida na sociedade.
E, pois, também ela uma instituicdo social que convive com vdarias outras
modalidades de instituicio. E a educagfo, identificando-se com a vida em
sua totalidade, ndo se faz somente por meio da escola. Sendo a escola, numa
concepcio positiva derivada da ciéncia sociolégica, limitada em sua acio
educativa por uma pluralidade de forcas que com ela concorrem na formacio
humana, o plano de reconstrucio deve alargar seus limites e raio de acdo: “as
instituic®es periescolares e pos-escolares, de carater educativo ou de assisténcia
social, devem ser incorporadas em todos os sistemas de organizacio escolar
para corrigirem essa insuficiéncia social, cada vez maior, das instituicdes edu-
cacionais” (idem, p. 423). Assim, as escolas de qualquer grau devem reunir em
torno de si as familias dos alunos, os ex-alunos organizados em associacGes,
desenvolvendo o espirito de cooperacio entre pais, professores, imprensa e
todas as demais institui¢des que possam, de algum modo, contribuir para o
desenvolvimento da obra educativa.

A guisa de conclusio, o “Manifesto” referese, no topico final, “A de-
mocracia - um programa de longos deveres”, as dificuldades que o plano
de reconstrucdo proposto devera enfrentar, mas reafirma que a consciéncia
dessas dificuldades é acompanhada de uma obstinada disposicao de realizar
os ideais de que o plano ¢ portador. A primeira dificuldade registrada diz
respeito ao carater unitdrio e as bases cientificas da nova politica educacional.
Isso, que em outros paises seria fonte de prestigio, provoca suspeicio naqueles
que, no Brasil, em nome do nacionalismo, insistem em manter a educacio a
margem do movimento mundial de renovacio. E nio sera de imediato que
o magistério e a sociedade como um todo se convencerdo da superioridade
das novas doutrinas e da nova politica de educaciio. Apoiando-se no Fichte
dos “Discursos a4 naciio alema”, o “Manifesto” proclama a missdo de que
se consideram investidos os proponentes da nova doutrina e do plano de
reconstru¢io educacional:

Nos temios uma missio a cumprir: insensiveis 4 indiferenca e a hostilidade,
em luta aberta contra preconceitos e prevencdes enraizadas, caminharemos
progressivamente para o termo de nossa tarefa, sem abandonarmos o terreno
das realidades, mas sem perdermos de vista os nossos ideais de reconstrucio do

Brasil, na base de uma educagiio inteiramente nova. A hora critica e decisiva que
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vivemos, nio nos permite hesitar um momento diante da tremenda tarefa que
nos impde a consciéncia, cada vez mais viva, da necessidade de nos prepararmos
para enfrentarmos com o evangelho da nova geragio, a complexidade tragica dos

problemas postos pelas sociedades modernas [idem, p. 424].

Por fim, aplica 4 educacdo as implicacdes da frase citada de Gustave Belot,
para quem o ideal da democracia “revelou-se como um caminho a seguir
e como um programa de longos deveres” (idem, p. 426). Inspirado nessa
frase, o “Manifesto” considera que a educacio ¢, dentre todos os deveres do
Estado, o mais importante, que exige maior dedicacio e sacrificios e que, se
nio levado a sério, compromete as novas geragdes e o futuro do pais. Em
suma, a educacio é o dever mais alto, grave e penoso porque ¢ ela que da “ao
povo a consciéncia de si mesmo e de seus destinos e a forga para afirmar-se e
realiza-los” (idem, ibidem). E a educacio, enfim, que permite ao povo cultivar
e perpetuar “a identidade da consciéncia nacional, na sua comunhao intima
com a consciéncia humana” (idem, ibidem).

Percebe-se nesse texto do “Manifesto” uma légica interna razoavelmen-
te coerente. Parte-se da caracterizacio da situacio em que se desenrola o
movimento de renovacio educacional esclarecendo a diferenga entre as
reformas em curso e a reforma necesséria para se colocar o problema central,
objeto do documento, definido como a reconstrugdo educacional no Brasil.
Em seguida explicitam-se os fundamentos, principios e diretrizes do plano de
reconstrucio, caminhando do plano mais geral e fundamental para o mais
particular e especifico. Assim, comega-se pelos fundamentos filoséficos e
socidais, definindo-se as finalidades da educagdo e os valores que as orientam
e que nelas se encarnam. Segue-se com as bases politicas e administrativas,
fixando-se os principios que devem reger a relacio entre Estado e educagdo e
que determinam as caracteristicas proprias da fungdo educativa. Cuida-se, em
seguida, do exercicio da fungio educacional que se materializa no processo
educativo, cujas bases biopsicoldgicas sio explicitadas por meio do conceito e
fundamentos da Educagéo Nova. Por fim, assentadas as bases, ¢ apresentado
o plano de reconstrugdo educacional: suas linhas gerais, a organizagéo do sis-
tema com as escolas maternais, jardins de infincia, escola primaria, escola
meédia (o ponto nevrélgico da questdo), universidade (o problema dos me-
lhores), a questio dos professores, culminando com o papel e funcéo social

da escola na vida. Fecha o texto uma referéncia conclusiva considerando a
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educagio como o dever mais alto, grave e penoso dentre os longos deveres
que caracterizam a democracia.

Dois aspectos marcam, portanto, a estrutura do texto do “Manifesto”: é,
por um lado, um documento doutrinario e, por outro, um documento de
politica educacional.

Como documento doutrindrio, o texto declara-se filiado 4 Escola Nova.
De fato, o conjunto do trabalho ¢ atravessado implicita ou explicitamente
pela perspectiva escolanovista. Implicitamente, na medida em que se inse-
re no movimento de renovagio e que se propde a tarefa de reconstrucio
educacional. Explicitamente, quando se empenha em enunciar as bases, os
principios e procedimentos préprios da Escola Nova, opondo-se a escola
tradicional. No entanto, nio se trata de um texto homogeéneo, sendo possi-
vel, mesmo, considera-lo um tanto contraditério. Isso & explicavel seja pelo
cardter de manifesto que procura angariar adeptos junto a opinido publica,
o que geralmente implica concessdes em detrimento da pureza doutrinaria;
seja pelo seu redator, Fernando de Azevedo, cuja adesio a Escola Nova, como
ja se assinalou, foi marcada por certa heterodoxia ou ecletismo; seja, enfim,
pelo fato de que, como registrou o préprio Azevedo na citada carta de 31 de
dezembro de 1931 dirigida a Nobrega da Cunha, o “Manifesto”, “ainda que
redigido por uma sé mao, é e devera ser obra de todos que tiveram a iniciativa
e a responsabilidade desse movimento”.

Com efeito, Luiz Antonio Cunha, nas virias opgrtunidades em que foi
chamado a se pronunciar sobre o “Manifesto” (CunHa, 1981, pp. 5-44; 1984,
pp. 434-439; 1986, pp. 273-275; 1994, pp. 132-150; 1997, pp. 7-29), chama a
atenc¢o para o cardter heterogéneo e contraditério do texto expressando uma
“colagem de principios elitistas e igualitaristas” e chega mesmo a crer que ou
o texto foi produzido coletivamente, ou seu redator, Fernando de Azevedo,
teria enxertado passagens que correspondiam nio i sua concepgido, mas a
de seus aliados da vertente liberal igualitarista, cujo lider era Anisio Teixeira,
além de alguns proceres cujas ideias estavam proximas do socialismo como
Rolddo Lopes de Barros, Hermes Lima, Edgar Siissekind de Mendonga e
Paschoal Lemme. De fato, algumas passagens, como aquela referente 4 escola
linica, ecoam a concepgio socialista de escola. Alis, a mengio A concepcio
educacional “cujo embrido ja se disse ter-se gerado no seio das usinas”, seguida
da afirmagéo: o trabalho “nio é apenas o método que realiza o acréscimo
da produgio social, ¢ o tnico método suscetivel de fazer homens cultivados
e Uteis sob todos os aspectos” (“MANIFESTO...”, 1984, pp. 411-412), parece
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extraida de O Capital, na seguinte passagem: “Do sistema fabril, conforme
expde pormenorizadamente Owen, brotou o germe da educacio do futuro
que conjugara o trabalho produtivo de todos os meninos além de uma certa
idade com o ensino e a ginastica, constituindo-se em método de elevar a
producdo social e de tnico meio de produzir seres humanos plenamente
desenvolvidos” (MaRrx, 1968, p. 554).

Mas as influéncias predominantes no texto do “Manifesto” sio aquelas
que se exerceram sobre Fernando de Azevedo. Confogme Luiz Antdnio
Cunha, essas influéncias vieram, principalmente, de Durkheim e Pareto.
De Durkheim reteve a dupla funciio social dos sistemas de ensino: a funcao
homogeneizadora dos individuos que, para Azevedo, se realizaria por meio
da escola primdria e secundaria; e a fun¢io diferenciadora de acordo com
as aptiddes dos individuos e suas destinacdes ocupacionais, atribuida ao
ensino universitario. De Pareto absorveu a “teoria da circulacio das elites”,
entendendo que da mobilidade ascendente e descendente dos individuos
das diferentes classes na composicio das elites dependeria a harmonia do
regime democratico (CUNHA, 1986, p. 264). Além dessas, identifica-se também
a influéncia de Manheim pelos livros Ideologia e utopia, em que se analisa o
problema sociolégico da intelligentsia (MANHEM, 1972, pp. 178-189), e Socio-
logia da cultura, que procura elaborar uma teoria socioldgica da intelligentsia
para efeitos de identificar seus papéis histéricos e sua situagio contemporéinea
(MANHEIM, 1974, pp. 69-139). Em contraste com a visio pedagdgica que, no
corpo do “Manifesto”, mantém afinidades com Dewey, na conclusio, Azevedo,
como se mostrou, vai buscar apoio nos Discursos & nagdo alemd, de Fichte. Para
Villalobos (1968-1969, pp. 242-243), essa juncio de Dewey com Fichte ¢ um
exemplo da absorcio, num mesmo texto, de teorias incompativeis.

Como documento de politica educacional, mais do que a defesa da Escola
Nova, estd em causa no “Manifesto” a defesa da escola ptiblica. Nesse sentido
O texto emerge como uma proposta de construcio de um amplo e abrangente
sistema nacional de educaggo publica abarcando desde a escola infantil até a
formacio dos grandes intelectuais pelo ensino universitario. E esta me parece
ser uma originalidade do caso brasileiro. Com efeito, na Europa (o caso dos
Estados Unidos deve ser considerado a parte) as iniciativas que integraram
o Movimento da Escola Nova, via de regra, se deram no ambito das escolas
privadas, ficando a margem do sistema ptiblico de ensino. Mesmo nos casos
em que se pretendeu atuar no ambito do ensino publico a tentativa fracassou,
como foi o caso de Freinet, na Franca, que acabou sendo demitido de seu
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;argo como professor publico no municipio de Vence. Em consequéncia,
fundou sua prépria escola, onde desenvolveu suas experiéncias pedagogicas.

Em termos politicos o “Manifesto” expressa a posi¢io de uma corrente
de educadores que busca firmarse pela coesdio interna e pela conquista da
hegemonia educacional diante do conjunto da sociedade capacitando-se,
consequentemente, ao exercicio dos cargos de direciio da educacio publica
tanto no 4mbito do governo central como dos Estados federados.

O “Manifesto” apresenta-se, pois, como um instrumento politico, como
$ proprio, alids, desse “género literdrio”. Expressa a posicio do grupo de edu-
cadores que se aglutinou na década de 1920 e que vislumbrou na Revolucio
de 1930 a oportunidade de vir a exercer o controle da educacio no pais. Dai
o cuidado com que Fernando de Azevedo procurou preparar o seu lancamen-
to. Escrevendo a Anisio Teixeira em 12 de marco de 1932, ele encarecia a
necessidade de vigiar-se para obter do lancamento do “Manifesto” o melhor
efeito possivel, tanto na difusdo das ideias como na consolidacio do grupo
que com ele se lancava. Para isso a estratégia montada previa a publica¢do
integral do texto simultaneamente pelos principais jornais do Rio e de Sao
Paulo. A data escolhida foi o dia 19 de marco, um sabado, quando se esperava
Jue também os jornais do Rio Grande do Sul, Parana, Minas Gerais, Bahia
2 Pernambuco o publicassem.

De fato, um niimero significativo de jornais de diversos estados destacou
> texto do “Manifesto”, publicando-o integral ou parcialmente e tecendo co-
mentarios variados a seu respeito. Evidentemente, a recepcio foi polémica. As
manifestacdes favordveis como as de Azevedo Amaral, Menotti del Picchia e
Cecilia Meireles se contrapds uma avalanche de criticas oriundas dominante-
mente de intelectuais ligados a Igreja Catélica, tendo 4 frente Alceu Amoroso
Lima, que, sob o pseuddnimo de Tristdo de Ataide, publicou grande nimero
de artigos criticando contundentemente o “Manifesto” e o grupo responsével
pelo seu lancamento. Ja no dia 23 de marco, Tristdo de Ataide fez estampar
em O Jornal o artigo denominado “Absolutismo pedagégico”, em que con-
siderava o “Manifesto” “anticristio”, por negar a finalidade espiritual do
homem; “antinacional”, ao desconsiderar a tradi¢do religiosa da populacgo
brasileira; “antiliberal”, por defender o monopolio do Estado e ser contra a
liberdade de ensino; “anti-humano”, ao negar o sobrenatural e subordinar o
homem ao 4mbito material e biolégico; e “anticatélico”, ao nido reconhecer

o direito da Igreja de educar publicamente os seus adeptos.
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Cardeal Dom Sebastizo Leme (religioso de 6culos) e outros por ocasido de

banquete na nunciatura, 1934. Fonte: Fundagio Getulio Vargas- CPDOC.
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7. A REAGAO CATOLICA E A LIDERANGA DE ALCEU AMOROSO LIMA

O impacto gerado pela divulgagio do “Manifesto”, em marco de 1932,
provocou o rompimento entre o grupo dos renovadores e o grupo catélico
que decidiu retirar-se da ABE, o que foi formalizado na reunifio do Conselho
Diretor de 12 de dezembro de 1932, pouco antes, portanto, do inicio da
V Conferéncia Nacional de Educaciio que se realizou entre 26 de dezembro
de 1932 e 8 de janeiro de 1933, em Niter6i. Na presidéncia das conferéncias
nacionais de educagcio, o lider catdlico Fernando Magalhies foi substituido
pelo lider escolanovista Lourengo Filho.

O resultado da ruptura entre os catélicos e a ABE foi a fundagdo, em
1933, da Confederacio Catdlica Brasileira de Educacio, que realizou em 1934
o I Congresso Nacional Catélico de Educacio. E de destacar que, nesse ano
de 1934, a Confederacio Catodlica Brasileira de Educacio, que aglutinara as
Associacoes de Professores Catolicos que vinham sendo fundadas nos vdrios
estados desde 1928, “coordenava 40 APCs, arregimentando mais de 300
colégios catdlicos, espalhados pelo territério nacional” (BARREIRA, 2002, p.
336), com mais de 60 mil alunos e 6.200 professores, um terco dos quais era
assinante da Revista Brasileira de Pedagogia, érgao oficial da Confederacio
Catélica Brasileira de Educacio.

Com a morte prematura em 1928 de Jackson de Figueiredo, que havia
fundado a revista A Ordem em 1921 e o Centro Dom Vital em 1922, sucedeu-
-lhe na lideran¢a do movimento leigo catélico Alceu Amoroso Lima.

Nascido em Petrépolis em 11 de dezembro de 1893, onde também faleceu
em 14 de agosto de 1983, Alceu converteu-se ao catolicismo em 1928 por
influéncia de Jackson de Figueiredo. Com a morte deste, assumiu a direcio
da revista A Ordem e do Centro Dom Vital. Dai em diante, com destaque
especial para as décadas de 1930 e 1940, animou o movimento leigo da Igreja,
podendo ser considerado o maior lider intelectual catdlico do século XX no
Brasil. Foi fortemente influenciado pela leitura de Jacques Maritain, espe-
cialmente pelo livio Humanismo integral. Tendo como assistente espiritual o
padre jesuita Leonel Franca e com pleno apoio do cardeal do Rio de Janeiro,
Dom Sebastiio Leme, protagonizou as mais importantes iniciativas da Igreja
Catélica nos campos religioso e cultural.

No campo religioso, animou o desenvolvimento®da Acgao Catélica articu-

lando sob sua direcao intelectual a organizacio de uma militincia mais ampla

o
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por meio de movimentos especializados destinados a aglutinar a juventude na
Acio Catdlica abarcando as cinco vogais: Juventude Agraria Catolica (JAC);
Juventude Estudantil Catolica (JEC), voltada aos estudantes secundarios;
Juventude Independente Catélica (JIC); Juventude Operaria Catolica (JOC)
e Juventude Universitdria Catolica JUC), além das organizacdes dos adultos
como os Homens de Acdo Catolica (HAC), “para os maiores de trinta anos e
os casados de qualquer idade”, e a Liga Feminina de Aciio Catolica (LFAC),
“para as maiores de trinta anos e as casadas de qualquer idade” (MIcELI,
1979, p. 53).

No campo pedagégico e cultural, além das lutas que travou e das ini-
ciativas que tomou em defesa da primazia da Igreja no exercicio da funcio
educativa, deu especial atencio ao problema da formacio de lideres intelec-
tuais impregnados do espirito catélico. Com esse objetivo, participou, em
1929, da fundacio da Associacio dos Universitirios Catélicos e encabecou
a criacio do Instituto Catélico de Estudos Superiores, em 1932, embrido das
Faculdades Catdlicas e da Pontificia Universidade Catolica (PUC) do Rio
de Janeiro. Em 1935 ingressou na Academia Brasileira de Letras tendo sido
recebido, no cerimonial de entrada, pelo académico Fernando Magalhies,
outro lider catolico. Ocupou a reitoria da Universidade do Distrito Federal
por aproximadamente oito meses, entre 12 de janeiro e 3 de agosto de 1938,
portanto, menos de cinco meses antes do Decreto n. 1.063, de 20 de janeiro
de 1939, que, por iniciativa de Gustavo Capanema, determinou a absorcio
da UDF pela Universidade do Brasil. E liderou, juntamente com o padre
Leonel Franca, a fundacio das Faculdades Catolicas e PUC do Rio de Janeiro
nos anos de 1940 e 1941. Foi membro dos Conselhos Nacional e Federal de
Educacao, de 1935 a 1969.

No inicio dos anos de 1930, a principal bandeira de luta dos catélicos
na frente educacional foi o combate 2 laicizacio do ensino. Conforme o
entendimento do padre Leonel Franca, religidio e pedagogia caracterizam-se
por uma relacao indissoluvel: “Se a educacio nio pode deixar de ser religiosa,
a escola leiga que, por principio, ignora a religido, ¢ essencialmente incapaz
de educar. Tal ¢ o veredicto irrecusavel de toda sa pedagogia” (Franca, 1931,
p. 25). Assim, conforme os catolicos, a escola leiga preconizada pelos esco-
lanovistas em lugar de educar deseducava: estimulava o individualismo e
neutralizava as normas morais, incitando atitudes negadoras da convivéncia

social e do espirito coletivo. Somente a escola catélica seria capaz de reformar



258 DERMEVAL SAVIAN!

espiritualmente as pessoas como condicdo e base indispensavel a reforma da
sociedade.

Conforme a doutrina pedagoégica da Igreja, apresentada na enciclica
do papa Pio X1, Divini illius magistri, promulgada em 31 de dezembro de
1929 e explicitada por Alceu de Amoroso Lima no prefacio do livro Debates
pedagdgicos, publicado em 1931, estabelecia-se uma hierarquia clara entre as trés
agéncias educativas: familia, Igreja e Estado. De acordo com o lider catélico,
o carater ultimo da pedagogia que se deve opor “ao naturalismo pedagégico,
em suas inumeras modalidades modernas, é caber simultaneamente a
Familia, a Igreja e ao Estado” (LiMa, 1931, p. XII) a organizacio do ensino
e da educacdo nacional. Frisa, porém, que se deve preservar o direito de
precedéncia para a familia e a Igreja, consideradas respectivamente instituicdes
natural e sobrenatural, sobre o Estado. Esta ai a base da critica aos adeptos
da pedagogia nova que os catélicos acusavam de defender o monopolio do
Estado em matéria de educacio. Ora, para os catélicos o Estado, sendo uma
instituicdo de carater positivo, deveria subordinarse as instituicdes naturais
e sobrenaturais. Na medida em que os escolanovistas desconsideravam essa
hierarquia e depositavam toda a responsabilidade da tarefa educativa nas
maos do Estado, eles estariam, na visao dos catolicos, abrindo caminho para
a comunizacio do pais.

Vé-se que, para os catdlicos, tanto a laicidade como o monopélio esta-
tal do ensino atentam contra a ordem natural e divina. Eles reconhecem a
importancia do Estado, mas entendem que seu papel, no interesse do bem
comum, é o de orientar, articular e coordenar as acdes da Igreja e da familia
no exercicio da tarefa educativa. E justificavam sua posicio com duas ordens
de argumento. A primeira ordem era de cariter filoséfico-teologico, tendo,
pois, sentido universal, fundamentado na filosofia perene sistematizada, a
partir de Aristoteles, por Santo Tomas de Aquino. A segunda ordem de ar-
gumento ¢é de cariter empirico e historico: a laicidade e o monopélio estatal
do ensino chocam-se com a moral e os sentimentos catolicos da maioria do
povo brasileiro.

Pela precedéncia da familia em relacio ao Estado, a visdo catélica defende
o direito dos pais de decidir liviemente sobre a educacio dos filhos. Dai a
contestacio a outras duas bandeiras do movimento escolanovista, a gratuidade
e a obrigatoriedade, entendidas como interferéncia indevida do Estado na
educacio. Essa primazia conferida aos pais, aliada ao louvor a tradicio catolica
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do povo brasileiro, conduziu Alceu a secundarizar a bandeira da erradicacio
do analfabetismo. Para ele, para ser humano e brasileiro o povo nio precisa
ler e escrever. Ao contririo, ficando a salvo dos efeitos desagregadores da
instrucio laica, a massa dos analfabetos conserva as mais puras virtudes da
alma brasileira (MEDEIROS, 1978, p. 332). E interessante observar que, nesse
particular, o lider catélico brasileiro se alinhava com a posicio defendida na
[talia pelo 6rgio oficial da Igreja Catélica Romana. A revista Civilta Cattolica
em 1872 considerava estranho afirmar que a instrucio fosst meio indispensavel
ao bem-estar dos homens. Dizia: “meio segurissimo de bem-estar material é
o trabalho e a auséncia de vicios. Ora, ao trabalho se requerem bragos, nio
o alfabeto e do bom costume cuida a boa educaciio paterna e a instrucio
religiosa” (CATARSI, 1985, p. 20, trad. minha).

Com uma visao hierarquizada, buscando restaurar o principio da autori-
dade e privilegiando a ordem sobre o progresso, a visio catélica considerava
o povo como elemento a ser conduzido por uma elite responsavel, formada
segundo os principios da “reta moral cristi”. Em consonincia com essa
compreensdo, a Associacio dos Universitarios Catélicos do Rio de Janeiro
subordinava-se a ortodoxia da Igreja e as determinacdes das autoridades,
tendo o padre Leonel Franca como assistente eclesiastico. E seus estatutos
estabeleciam como metas: “completar a instrucio e a educagio religiosa de
seus membros”; “preparar catélicos militantes tanto na vida particular quanto
na vida publica”; e “coordenat as forcas vivas da mocidade brasileira a fim
de ser restaurada a ordem social cristd no Brasil” (“EstaTuTos...”, 1930).

Mas aos dirigentes catolicos ndo bastava essa acdo intencional e sis-
tematica dirigida aos jovens universitirios com o intuito de cooptar as
futuras elites dirigentes do pais, tal como vinha sendo feito por meio da
Associacio dos Universitarios Catélicos, transformada, em 1935, na JUC.
Era preciso atuar diretamente na formacdo. de quadros intelectuais para
assumir os postos de direcio da vida nacional. Para isso foi criado, em
1932, o Instituto Catélico de Estudos Superiores. Idealizado por Alceu
Amoroso Lima, o Centro teve como diretor o jurista catélico Sobral Pinto
e o padre Franca como um dos professores e membro do corpo adminis-
trativo. Na ceriménia de inauguracio, presidida pelo cardeal Leme com
a presenca de Fernando Magalhies, entdo reitor da Universidade do Rio
de Janeiro, Arquimedes Memoria, diretor da Escola de Belas-Artes, e do
ministro Francisco Campos, Alceu Amoroso Lima concluiu seu discurso
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almejando que o Instituto fosse a semente da arvore frondosa que viria a
ser a Universidade Catélica Brasileira.

A necessidade, para a Igreja Catdlica, de contar com instituicdes uni-
versitarias proprias, além de corresponder a uma tendéncia internacional,
cujo modelo estava dado pela Universidade Catélica de Louvain, na Bélgica,
impunha-se, no caso do Brasil, também por razdes conjunturais ligadas a
politica governamental. Apesar de saudar o decreto que introduziu o ensi-
no religioso nas escolas e ter continua interlocucio com o ministro, Alceu
Amoroso Lima externou algumas discorddncias fundamentais em relacio
4 concep¢io de universidade contida nos decretos relativos aos estatutos
das universidades brasileiras e a reorganizaciio da Universidade do Rio de
Janeiro.

Especificamente nas mudangas introduzidas no curso de direito, Alceu
viu sinais de “infiltracio marxista”. A introducio da cadeira de economia
politica no primeiro ano foi justificada por Francisco Campos pela prece-
déncia da ordem econdmica sobre a ordem juridica. Mas Alceu se contrapds
a essa justificativa de forma contundente, afirmando: “E o triunfo de Karl
Marx! A critica aos fundamentos da filosofia do direito foi uma de suas
obras iniciais, que ele sempre considerou como fundamental para a sua a¢do
revoluciondria materialista. As expressdes do senhor ministro da Educacio
poderiam ser subscritas por qualquer marxista” (LiMa, 1931, p. 26). Pros-
segue, peremptorio: “E ainda se diz que é preciso combater o comunismo!
Mas o verdadeiro comunismo é esse comunismo dos espiritos, € essa lenta
penetragdo da filosofia materialista em todos os campos da atividade social”
(idem, ibidem). E, mais adiante, tira a consequéncia pratica: “Conquistan-
do a Faculdade de Direito como a esta conquistando, obtém o marxismo o
ponto estratégico fundamental para contaminar toda mocidade dos cursos
juridicos e preparar assim o seu estado maior para os golpes que premedita”
(idem, p.27).

Essa avaliacio da politica governamental para o ensino superior indicava
que ndo se podia confiar na iniciativa oficial nessa area. Era preciso, pois,
criar as proprias instituicdes. E, de fato, a lideranca catélica em articulacio
com a cipula eclesidstica trabalhou com afinco para viabilizar a fundacio
da universidade catdlica, levando a proposta até a Curia Romana. Com o
incentivo da Congrega¢io dos Semindrios e Universidades da Santa Sé,

o cardeal Dom Leme, arcebispo do Rio de Janeiro, foi autorizado pelo
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papa Pio XI a tomar as providéncias que conduzissem 2 instalaio da uni
versidade. Por sua vez, o episcopado nacional, apoiando coletivamente a
iniciativa, por ocasido da realizagio do Concilio Plenério Brasileiro, em
1939, emitiu carta pastoral assinada por Dom Leme, enquanto legado
pontificio, e por todos os arcebispos e bispos do Brasil, advogando a cria-
cio da universidade catolica:

De nossas escolas e colégios tratamos como de um fato; da nossa Universidade
s6 nos é permitido falar como de uma esperanga. Esperm:c_a, ainda, mas que se
quer imediatamente realizar. Ao Brasil Catélico ja niio ¢ possivel viver sem esta
artéria vital de seu organismo religioso. [...] Como expressio cultural superior
do Catolicismo e como instrumento imprescindivel de sua irradiagio ampla e
benfazeja em todas as esferas sociais, a Universidade Catolica ¢, para o Brasil,

penhor de vida no presente e promessa do mais seguro porvir {Carta pastoral de
1939 apud Casaly, 1995, p. 118].

Em 1940 sdo tomadas as seguintes providéncias:

a) Dom Leme entrega 4 Companhia de Jesus a tarefa de dirigir e admi-
nistrar a instituicio a ser criada;

b) institui-se a comissio organizadora das Faculdades Catélicas sob a
direcdo de Alceu Amoroso Lima e padre Leonel Franca;

¢) a primeira tarefa da comissio foi fundar uma sociedade civil mante-
nedora da universidade;

d) no més de outubro o Conselho Nacional de Educacio autoriza, por
unanimidade, o funcionamento das Faculdades Catolicas;

e) ainda em outubro o presidente Gettlio Vargas assina o Decreto
n. 6.409 autorizando a instalacio do curso de direito e dos cursos de
filosofia, letras classicas, letras neolatinas, letras neogermanicas, geo-

grafia e histdria, ciéncias sociais e pedagogia, integrantes da Faculdade

de Filosofia.

Tomadas todas essas providéncias, em 15 de marco de 1941 foram
oficialmente inaugurados os oito cursos previamente autorizados que se
constituiram no nucleo original da Pontificia Universidade Catolica do
Rio de Janeiro. Usaram da palavra na ceriménia de inauguragio o padre

Leonel Franca, como reitor das Faculdades Catolicas; o ministro da Educa-
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cio e Saude, Gustavo Capanema; Alceu Amoroso Lima, pela Faculdade de
Filosofia; e Affonso Penna Junior, pela Faculdade de Direito. Participaram
também da mesa de abertura presidida por Dom Leme o ntncio apostéli-
co Dom Bento Aloisi Masella, Cesdrio Andrade, presidente do Conselho
Nacional de Educacio, Raul Leitdo da Cunha, reitor da Universidade do
Brasil, representantes do College de France e da Universidad Javeriana de
Bogotd, os 84 alunos matriculados e aproximadamente setenta professores
(idem, p. 138).

A Faculdade de Filosofia, conforme ressaltou em seu discurso Alceu de
Amoroso Lima, apresentava-se como a alma do idedrio pedagégico catélico.
Por ela se garantiria a orientacfo cristi na formacio do magistério para as
escolas de nivel médio, com o que a doutrina da Igreja se disseminaria pelas
escolas dos niveis inferiores de ensino. A Faculdade de Direito também tinha
importincia estratégica porque dela sajiam as elites politicas e administrativas
do pais. Era, pois, um espaco decisivo para contar-se com juristas que pudessem
editar e interpretar leis segundo o espirito da doutrina cristd. Além disso, por
meio dessa Faculdade a Igreja esperava poder penetrar na maquina estatal
e restaurar o carater sacral do Estado. Eis como conclui seu discurso Alceu
Amoroso Lima: “As Faculdades de Filosofia e Direito, ntcleos iniciais da
futura Universidade Catdlica do Brasil, ou serdo catélicas mais que Faculda-
des ou melhor fora que jamais tivessem nascido. E catélicas ndo quer dizer
confessionais, mas universais e verdadeiras” (idem, p. 140).

Em 15 de janeiro de 1946, pelo Decreto-Lei n. 8.681, as Faculdades
Catdlicas de Direito e de Filosofia e a Escola de Servico Social foram auto-
rizadas a constituirse como Universidade Catolica do Rio de Janeiro. Seus
estatutos foram aprovados pelo Parecer n. 293/46 do Conselho Nacional de
Educaciio e homologados pelo Decreto n. 21.968, de 21 de outubro de 1946,
do presidente Eurico Gaspar Dutra. Finalmente, pelo Decreto Laeta coelo
arridens, a Sagrada Congregacgio de Seminarios e Universidades concedeu,
em 20 de janeiro de 1947, o titulo de “Pontificia” & Universidade Catolica
do Rio de Janeiro.

Na esteira da PUCR] foram sendo constituidas outras universidades cato-
licas, comecando pela de Sao Paulo, aprovada pelo Decreto n. 9.632, assinado
pelo presidente Dutra em 22 de agosto de 1946, transformada em “Pontificia”
pelo papa Pio XII em 25 de janeiro de 1947. Surgiram na sequéncia a PUC
do Rio Grande do Sul (1948), a PUC-Campinas (1955), PUC-Minas (1958),
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No primeiro plano, Afonso Pena Jr. (2°), pe. Leonel Franca (3°) e Gustavo

Capanema (4°); no segundo plano, Alceu Amoroso Lima (atras de Capanema),
Pedro Calmon (2 esquerda de Amoroso Lima) e outros no patio do Colégio
Santo Inacio, 1938. Fonte: Fundagao Getulio Vargas - CPDOC.



DERMEVAL SAVIANI

PUC Paran4 (1959), a Universidade Catolica de Goias (1960), de Pernambuco
(1961), de Salvador (1961), de Petropolis (1962), de Santos (1986), de Mato
Grosso do Sul (1993), de Brasilia (1994).

Quando da instalacio da Assembleia Nacional Constituinte, em novembro
de 1933, os catolicos organizaram a LEC, visando a incluir na nova Constituicio
o “programa” minimo que traduzia os interesses dos catdlicos. Entre os pontos
do programa constava o ensino religioso nas escols oficiais que, ja contem-
plado em Decreto de 1931, se queria consolidar definitivamente mediante
sua inscricdo no texto constitucional. Isto porque, ainda que aplaudindo a
iniciativa do decreto, eles o consideravam juridicamente instdvel, uma vez
que o ultimo artigo estava assim redigido: “Art. 11 - O Governo podera, por
simples aviso do Ministério da Educacio e Satide Publica, suspender o ensino
religioso nos estabelecimentos oficiais de instrucdo quando assim o exigirem
os interesses da ordem puiblica e a disciplina escolar”. Est4 ai a primeira mo-
tivagdo para a criacdo da Liga Eleitoral Catélica (LEC), que, organizada em
ambito nacional, foi arquitetada como um instrumento suprapartidario justi-
ficado com o objetivo de esclarecimento do eleitorado catolico. No entanto,
estabeleceu-se como um forte instrumento de pressio sobre os constituintes
por parte da Igreja, que so6 indicaria aos eleitores catolicos os candidatos que
subscrevessem as teses defendidas pela Liga. Eis o programa de dez pontos
que a LEC pretendia incluir na Constituicio:

1. Promulgagio da Constitui¢io em nome de Deus;

2. Defesa da indissolubilidade do lago matrimonial, com a assisténcia as
familias numerosas, e reconhecimento de efeitos civis ao casamento
religioso;

3. Incorporagio legal do ensino religioso, facultativo nos programas
das escolas publicas primarias, secundarias e normais da Uniso, dos
Estados e dos municipios;

4. Regulamentagio da assisténcia religiosa facultativa as classes armadas,
prisdes, hospitais etc.;

5. Liberdade de sindicalizacio, de modo que os sindicatos catolicos
legalmente organizados tenham as mesmas garantias dos sindicatos
neutros;

6. Reconhecimento do servico eclesisstico, de assisténcia espiritual as Forcas

Armadas, e as populagdes civis, como equivalente ao servico militar;
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7. Decretacio de legislacio do trabalho inspirada nos preceitos da justica
social e nos principios da ordem crista;

8. Defesa dos direitos e deveres da propriedade individual;

9. Decretaciio de lei de garantia da ordem social contra quaisquer ativi-
dades subversivas, respeitadas as exigéncias das legitimas liberdades
politicas e civis;

10. Combate a toda e qualquer legislacio que contrarie, expressa ou im-

. L4 » s 1
plicitamente, os principios fundamentais da doutrina catélica lapud

Cury, 1984, p. 127].

Desses dez pontos, trés (os de nimero 2, 3 e 4) foram definidos como
constituindo o programa minimo a ser defendido na Constituinte. A mobi-
lizacdo foi tio intensa e de tal modo eficiente que conseguiu inserir pratica-
mente todas as teses da LEC no texto da Constituicio promulgada em 1934.
Com esse resultado os catélicos obtém um reconhecimento de certo modo
oficial, fazendo prevalecer o principio da colaboragio reciproca nas relagdes
entre Estado e Igreja.

Apesar da intransigéncia doutrinéria de Alceu Amoroso Lima, que o levou
a criticar acerbamente a concepcio de universidade presente nos decretos
de Francisco Campos em relacio ao ensino superior, havia afinidades claras
entre os catolicos e o grupo dirigente que ascendeu ao governo federal em
consequéncia da Revolucio de 1930. Essas afinidades aproximaram a “trin-
dade catolica” e a “trindade governamental”. A primeira era representada
pelo cardeal Leme no vértice, sob cuja orientacdo o padre Leonel Franca e
Alceu Amoroso Lima se converteram nos principais conselheiros do governo
em matéria de educacio e cultura. A segunda tinha no vértice o presidente
Getulio Vargas coadjuvado por Francisco Campos ¢ Gustavo Capanema.
A visio comum compartilhava conceitos como o primado da autoridade; a
concepcio verticalizada de sociedade em que cabia a uma elite moralizante
conduzir o povo décil; a rejeicio da democracia liberal, diagnosticada como
enferma; a alianca entre a conservagio tradicionalista dos catolicos e a mo-
dernizacio conservadora dos governantes; a tutela do povo; o centralismo e
intervencionismo das autoridades eclesidsticas e estatais; o anticomunismo
exacerbado; a defesa da ordem e da seguranca; defesa do corporativismo como

antidoto ao bolchevismo.
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Gustavo Capanema, em seu gabinete, no exercicio de sua fung¢do como ministro.

Foto entre 1934-1945. Fotégrafo: Peter Lange. Fonte: Fundacio Getulio
Vargas - CPDOC.
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8. FRANCISCO CAMPOS, GUSTAVO CAPANEMA E AS INICIATIVAS
GOVERNAMENTAIS

Francisco Luis da Silva Campos nasceu em Minas Gerais, no municipio
de Dores de Indaia, em 18 de novembro de 1891. Formou-se em 1914 pela
Faculdade Livre de Direito de Belo Horizonte. Gustavo Capanema Filho
nasceu no dia 10 de agosto de 1890 em Pitangui, também em Minas Gerais,
e, como Campos, formou-se na Faculdade Livre de Direite de Belo Horizonte,
porém dez anos depois, em 1924. Enquanto Campos se elegeu deputado
estadual pelo Partido Republicano Mineiro em 1919 e deputado federal em
1921, Capanema elegeuse vereador em sua cidade natal em 1927. Em 1926
Francisco Campos assumiu a Secretaria dos Negécios do Interior de Minas
sob o governo de Anténio Carlos, ocasiio em que promoveu a reforma da
instrucdo publica com a colaboragio de Mario Casasanta. Gustavo Capanema
tornou-se, em setembro de 1929, oficial de gabinete do governo mineiro de
Olegirio Maciel e em novembro do mesmo ano assumiu a Secretaria do
Interior, sucedendo, portanto, a Francisco Campos. Mas Olegério havia
dado uma estrutura propria para a Secretaria da Educacdo, independente
da Secretaria do Interior. De qualquer modo, com a ida de Campos para
o governo federal, ele deixa Capanema em seu lugar em Minas. Ele era o
mentor intelectual de Capanema, que, de certo modo, se configurava como
seu companheiro e herdeiro politico.

Francisco Campos havia desempenhado papel importante na articulacao
da estratégia que desembocou na Revolucio de 1930: participara, como
representante de Minas, do “pacto do Hotel Gléria” entre Rio Grande do
Sul e Minas Gerais, firmado no Rio de Janeiro em 1929, do qual resultou
a Alianca Liberal. Em 1931 ambos, Campos e Capanema, juntamente
com Amaro Lanari, que era o secretario de Finangas do governo de Minas,
fundaram a Legidio de Outubro, os “camisas cidqui” inspirados no fascismo
italiano.

Com a morte de Olegario Maciel, em 5 de setembro de 1933, Gustavo
Capanema assumiu interinamente o governo de Minas, esperando ser no-
meado interventor. Vargas, entretanto, nomeou Benedito Valadares. Diante
da decepcio de Capanema, foilhe prometido, para um momento posterior,
o Ministério da Educagio e Saude Publica. De fato, apds a posse como pre-
sidente constitucional, em 1934, Getulio Vargas nomeou Capanema para o



DERMEVAL SAVIANI

Ministério, cargo em que permaneceria por 11 anos, até o final do Estado
Novo, em 1945.

Francisco Campos, por sua vez, havia entrado em linha de colisio com
Olegario Maciel e com o préprio Capanema por dissensdes internas a politi-
ca mineira. E teve, também, sua confianca abalada junto a Vargas tendo em
vista as suspeitas de que ele estaria apoiando a Revolucdo Constitucionalista
paulista de 1932, Em consequéncia, Francisco Campos deixou o MEC em
outubro de 1932. Nio tendo mais espaco politico em Minas, transferiu-se
definitivamente para o Rio de Janeiro, onde abriu escritério de advocacia e
assumiu a funcio de professor catedratico de filosofia do direito na Faculdade
Nacional de Direito. Em novembro de 1933, foi nomeado ouvidor-geral da
Republica, cargo no qual foi efetivado em outubro de 1934. Com o afasta-
mento de Anisio Teixeira da Secretaria da Educacio do Distrito Federal, em
novembro de 1935, Francisco Campos assumiu a pasta, cabendo-lhe a tarefa
de desmantelar a obra de Anisio. Dessa mesma tarefa também participou
Alceu Amoroso Lima, que assumiu, em dezembro de 1937, a Reitoria da
Universidade do Distrito Federal fundada por Anisio Teixeira em 1935.
Consumou essa obra de demolicio Gustavo Capanema, que, na condicio
de ministro da Educacio, por meio do Decreto h. 1.063 de 20 de janeiro
de 1939, extinguiu a Universidade do Distrito Federal, incorporando seus
cursos 4 Universidade do Brasil, que havia sido organizada pela Lei n. 452 de
5 de julho de 1937, por iniciativa do mesmo ministro Capanema. Foi nesse
periodo que Francisco Campos se firmou como um dos mais importantes
ideologos da direita brasileira, juntamente com Oliveira Vianna e Azevedo
Amaral. Sua missio de ideslogo serid coroada em termos pratico-politicos
com a elaboragdo da Constituicio do Estado Novo que sera imposta 4 nacio
pelo golpe de 10 de novembro de 1937. Em consequéncia, Francisco Campos
assumira o Ministério da Justica do novo regime.

No decorrer do Estado Novo, Francisco Campos, como ministro da
Justica, promoveu vérias reformas com destaque para o Cédigo de Processo
Civil, em 1939, Cédigo Penal, em 1940, Cédigo de Processo Penal, em 1941,
o anteprojeto do novo Cédigo Civil e a Lei Orginica do Ministério Publico
Federal. Tais reformas se caracterizaram pelo aumento dos mecanismos de
repressdo e maior restricdo aos direitos e garantias individuais.

Gustavo Capanema no MEC, apés instituir a Universidade do Brasil,
definida como modelo para as demais instituicdes de ensino superior que

viessem a ser criadas no pais, e promover, em 1938, a criacio do INEP, cuja
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organizacio e direciio foram confiadas a Lourenco Filho, promulgou as leis
orginicas do ensino, conhecidas como Reformas Capanema. Com isso, em-
bora por reformas parciais, toda a estrutura educacional foi reorganizada. As

Reformas Capanema foram baixadas por meio de oito decretos-leis:

a) Decreto-lei n. 4.048, de 22 de janeiro de 1942, que criou o SENAL
b) Decretoein. 4073, de 30 de janeiro de 1942: Lei Orginica do Ensino

Industrial; .
c) Decreto-lei n. 4.244, de 9 de abril de 1942: Lei Organica do Ensino
Secundario;

d) Decreto-lei n. 6.141, de 28 de dezembro de 1943: Lei Orginica do
Ensino Comercial;

e) Decreto-lein. 8.529, de 2 de janeiro de 1946: Lei Organica do Ensino
Primario;

f) Decreto-lein. 8.530, de 2 de janeiro de 1946: Lei Organica do Ensino
Normal;

g) Decreto-lei n. 8.621, de 10 de janeiro de 1946, que criou o SENAC;

h) Decreto-lein. 9.613, de 20 de agosto de 1946: Lei Organica do Ensino
Agricola.

Como se vé pela ordem cronolégica, a sequéncia dos decretos nio obe-
deceu a uma ordem ldgica, mas com certeza as conveniéncias politicas. No
entanto, o conjunto das reformas tinha uma ordenacio légica que decorreu
de uma mesma concepcio geral e que se materializou numa mesma estrutura
organizacional. Essa estrutura comum previu um ensino primario elementar
com duragdo de quatro anos acrescido do primario complementar de apenas
um ano. O ensino médio ficou organizado verticalmente em dois ciclos, o
ginasial, com a duracio de quatro anos, e o colegial, com a duracio de trés
anos e, horizontalmente, nos ramos secundario e técnico-profissional. O ramo
profissional subdividiu-se em industrial, comercial e agricola®, além do normal,
que mantinha interface com o secundario.

Do ponto de vista da concepcio, o conjunto das reformas tinha caréter
centralista, fortemente burocratizado; dualista, separando o ensino secun-

8. Sobre o ensino profissional no Brasil a partir do Estado Novo, ver L. A. Cunha, O
ensino profissional na irradiagdo do industrialismo, Sao Paulo, Editora da Unese, 2000.
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dario, destinado as elites condutoras, do ensino profissional, destinado ao
povo conduzido e concedendo apenas ao ramo secundério a prerrogativa
de acesso a qualquer carreira de nivel superior; corporativista, pois vinculava
estreitamente cada ramo ou tipo de ensino as profissdes e aos oficios reque-
ridos pela organizacio social.

A caracteristica mais saliente das reformas educacionais empreendidas por
Campos e Capanema traz a marca do pacto com a Igreja Catélica costurado
por Francisco Campos no inicio da década de 1930. Por esse pacto Vargas,
apesar de sua origem castilhista, se disp6s a apoiar a inclusao das teses caté-
licas na Constituicio de 1934, recebendo em troca o apoio politico da Igreja.
Alids, em seu berco de origem, o Rio Grande do Sul, o castilhismo no poder
j4 havia estreitado relacdes com a Igreja, como o evidenciam os trabalhos de
Jaime Giolo (1997) e Elomar Tambara (1995). Do referido pacto decorreu
uma forte influéncia da lideranca catélica, em particular de Alceu Amoroso
Lima, na formulagio da politica educacional e especialmente na composicio
do quadro de pessoal. Além da funciao de aconselhamento, as cartas de Alceu
dirigidas a autoridades governamentais, em especial a Campos e Capanema,
revelam sua influéncia na indicacio de determinados nomes e no veto a
outros para o exercicio de cargos publicos, em especial no magistério. Essa
circunstancia, ao aproximar a Igreja do aparelho de Estado, diluiu as criticas
dos catélicos ao chamado monopolio estatal do ensino, de que eram acusados
os renovadores. Com efeito, pelo acordo estabelecido, a Igreja acabou, em
termos praticos, admitindo a presenca ativa do Estado na educacio, muito
além do que lhe era permitido no campo doutrinario.

9. EQUILIBRIO ENTRE CATOLICOS E RENOVADORES

Mas a “derrota do movimento renovador” representada pelo pacto com
a Igreja, pelo desfecho da Constituinte, pelo afastamento de Anisio Teixeira
da vida publica e pela orientacio que se imprimiu as reformas do ensino
precisa ser relativizada. Para a “trindade governamental” (Vargas, Campos
e Capanema), os principios da educagio cristd assim como os principios
pedagogicos renovadores nfio tinham valor em si, mas eram vistos como

instrumentos de acdo politica. E ndo viam incompatibilidade entre uma
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visio educacional centrada na preservacio da ordem social e a renovacio
pedagdgica. Para Campos, aderir 2 Escola Nova nio significava renunciar a
“recuperacio dos valores perdidos”, tarefa que, a seu ver, teria de ser desem-
penhada pelo ensino religioso. Dir-se-ia que a “modernizacio conservadora”,
conceito com que a historiografia tende a classificar a orientacio politica que
prevaleceu apés a Revolugio de 1930, poderia facultar a seguinte leitura:
enquanto conservadora, essa orienta¢io buscava atrair a Igreja para respaldar
seu projeto de poder; enquanto modernizacio, a forca’de atracio dirigia-se
aos adeptos da Escola Nova. Estes eram vistos como portadores dos requisitos
técnicos necessarios a viabilizacdo do projeto de modernizagio conservadora.
E é interessante observar que, de sua parte, os proprios renovadores tenham
invocado a condigfo de técnicos para justificar sua presenca em cargos ad-
ministrativos do governo federal mesmo durante o Estado Novo. Lourenco
Filho ndo apenas se manteve a testa do INEP como colaborou estreitamente
com o ministro Gustavo Capanema. Em 1941 presidiu a Comissiao Nacional
do Ensino Primario e, no mesmo ano, organizou e secretariou a I Confe-
réncia Nacional de Educagio proposta e presidida por Capanema. Dessa
Conferéncia também participaram, como membros da delegacio do governo
federal, significativo nimero de escolanovistas, alguns deles signatarios do
“Manifesto dos Pioneiros da Educagio Nova” de 1932 tais como, além de
Lourenco Filho, Nébrega da Cunha e Roquette Pinto. O préprio Fernando
de Azevedo participou da Conferéncia como membro da delegacio de Sao
Paulo (Horta, 2000, p. 147).

Em suma, no periodo analisado, compreendido entre 1932 e 1947,
as ideias pedagogicas no Brasil foram marcadas por um equilibrio entre a
pedagogia tradicional, representada dominantemente pelos catdlicos, e a
pedagogia nova. Um equilibrio tenso, em algumas circunstincias, quando
eram assacadas virulentas acusacoes de modo especial por parte dos catdlicos
contra os escolanovistas; ou quando se tramavam nos bastidores politicos
indicacdes e vetos de nomes para compor os quadros de pessoal docente e
administrativo. Em outras circunstancias, um equilibrio harmonioso quando
o0 avanco dos métodos renovados penetrava nas proprias fileiras das organiza-
¢oes tradicionais revestindo de roupagem progressista a doutrina da educagio
catoélica, como ocorreu com Everardo Backheuser; ou quando escolanovistas,
como Mirio Casasanta, assumiam que a renovacio do ensino se deveria dar

sem prejuizo de sua cristianizacio; e Jonatas Serrano, que desempenhou
L ]
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importante papel na reforma Fernando de Azevedo da Instrugéo Publica do
Distrito Federal e, sendo entusiasta dos métodos novos, integrava, a0 mesmo
tempo, o movimento da educacio catdlica, tendo publicado, em 1932, um
livro com um titulo muito sugestivo: A Escola Nova: uma palavra serena, em
um debate apaixonado.

10. AS CORRENTES NAQ HEGEMONICAS

Diante dessas duas correntes que hegemonizaram a educacio nessa
fase da histéria das ideias pedagdgicas em nosso pais, cabe indagar sobre a
eventual existéncia de correntes nio hegemdnicas. No campo da esquerda,
isto ¢, no Ambito das pedagogias do movimento operario, a corrente anar-
quista havia perdido bastante da forca que tivera na Reputblica Velha. Isso
se explica, por um lado, pelo refluxo do anarquismo diante do surgimento
e da ascensido do Partido Comunista Brasileiro (PCB) impulsionados pelo
advento da Revolucdo Soviética, como ja se destacou; por outro lado, a
iniciativa dos grupos dirigentes de transformar a questio social de caso de
policia em caso de politica, enquadrando, pelas leis trabalhistas, o movimen-
to operario nas regras do jogo de forcas dominante, retirou muito do impeto
mobilizador do anarcossindicalismo. Isso ndo significa que a pedagogia
anarquista tenha desaparecido. Sua presenca ¢ atestada, por exemplo, pelo
caso de Maria Lacerda de Moura. Nascida em Manhuacu, Minas Gerais, em
16 de maio de 1887, concluiu o Curso Normal em Barbacena, em 1904.
Comecou imediatamente a lecionar na prépria Escola Normal de Barbacena,
ao mesmo. tempo em que desenvolvia trabalho social junto as mulheres e
participava da Liga Contra o Analfabetismo. Adotou e passou a divulgar as
ideias pedagégicas de Francisco Ferrer y Guardia. Transferindo-se para Sio
Paulo, a par de ministrar aulas particulares, desenvolveu intensa atividade
jornalistica, colaborando com a imprensa operaria e anarquista nacional e
internacional. Faleceu no Rio de Janeiro em 1945. Mas, num indicio claro
da forte penetracio do ideario renovador, também Maria Lacerda de Moura
publicou trabalhos de teor escolanovista. Igualmente Jodo Penteado, diretor
da Escola Moderna n. 1, que funcionou de 1912 a 1919 primeiramente no
bairro do Belenzinho, depois transferida para a Av. Celso Garcia no bairro
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do Braz, em S3o Paulo, teria trocado o nome para Escola Nova (GHIRALDELLI
Jr., 1991, p. 123).

Ainda no campo da esquerda, o PCB aderiu 2 interpretagio segundo a
qual em paises como o Brasil era necessario realizar previamente a revolugio
democratico-burguesa para se chegar, no momento seguinte, a revoluciao
socialista e, dai, ao comunismo. Em consequéncia participou, por meio
do BOC, do processo que desembocou na Revolucio de 1930. Em 1935
liderou a organizacio da ANL, concebida como ufha frente ampla de
operdrios, camponeses, estudantes, baixa classe média, intelectuais progres-
sistas, nacionalistas, antifascistas, tenentistas de esquerda, liberais-
-progressistas, socialistas, libertirios, comunistas, visando a realizar
a revolucio democratico-burguesa como condicio preliminar para se
caminhar na direcio da revolucio socialista. Estd ai, talvez, uma possivel
explicacio de por que nio se chegou a uma formulagio mais clara de uma
concepcio pedagogica de esquerda por parte dos comunistas. Com efeito,
se 0 que estava na ordem do dia era a realizacio da revolucio democritico-
burguesa, a concepcio pedagdgica mais avancada e adequada a esse processo
de transformacio da sociedade brasileira estava dada pelo movimento
escolanovista. Essa é uma hipétese a ser mais bem investigada. Cabe verificar
em que grau a perspectiva de uma revolucio democratico-burguesa assumida
pelas forcas de esquerda, sob a lideran¢a do PCB, as levou a estar sintonizadas
com o idedrio escolanovista, enquanto uma concepcio pedagdgica que
traduzia, do ponto de vista educacional, os objetivos dessa modalidade de
revolucio social. Essa perspectiva pode ser exemplificada com a situacio
particular de Paschoal Lemme.

Signatario do “Manifesto” de 1932, Paschoal Lemme, embora nunca
se tenha filiado, esteve muito préximo do PCB, tendo aderido 2 ANL e
desenvolvido uma concepcio de base marxista. Essa concepcdo pode ser
entrevista no “Manifesto dos Inspetores de Ensino do Estado do Rio de
Janeiro aoc Magistério e 2 Sociedade Fluminense”, denominado, em direta
alusdo ao “Manifesto” de 1932, “A reconstruciio educacional do Estado do
Rio de Janeiro”, cujo texto integral constitui o anexo C do volume 4 de suas
Memérias (LEMME, 2004, pp. 225-244). Esse documento foi redigido por ele
com a colaboracio, na revisio final, de Valério Konder, militante do PCB.
O texto marca explicita e diretamente algumas diferencas em relacio ao

“Manifesto dos Pioneiros da Educacio Nova”. Quanto a formulacio inicial
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do “Manifesto” de 1932, redigido por Fernando de Azevedo, que, ao afir-
mar a precedéncia do “magno problema da educacio”, considera que “nem
mesmo os de cariter econémico lhe podem disputar a primazia nos planos
de reconstrucio nacional”, o “Manifesto” de 1934, redigido por Paschoal
Lemme, observa, com certa ironia:

Escola leiga, obrigatéria, tnica, ativa e progressista... complexo demais para
ser entendido pelos governos...

E o povo, coitado, o povo, que s6 sente a predominéncia dos problemas
econdmicos na hierarquia de todos os que o atormentam, nio chegou sequer a

perceber que lhe atiravam essa tabua de salvacio [...] [idem, p. 230].

Nas conclusdes observa que “a renovagio escolar nio pode ser realizada
integralmente sem a revisio da estrutura econémica da sociedade atual,
capiralista” (idem, p. 243). Expressa, em seguida, a posicio de que nessa
sociedade baseada na exploracio do homem pelo homem “qualquer plano
puro de renovacio educacional falhara, por ndo servir aos seus interesses
supremos de dominacfio da massa em beneficio de uma minoria parasitaria
e improdutiva” (idem, ibidem). E retoma a ironia, afirmando: “Escola ativa,
progressista, socializada, Unica; publica, obrigatéria, gratuita, mista e leiga...
belissimo programa, mas nio para uma democracia, liberal por definicio e
capitalista de fato...” (idem, p. 244), para declarar:

E ¢ por isso mesmo que nos, dentro da nossa propaganda, nio nos limita-
mos a uma revisio de métodos de ensino, nem ficamos na pregaco das ideias
doutrinarias que geraram esses métodos.

Tivemnos a coragem de dizer claro a sociedade fluminense que a renovagio
que proptinhamos estava muito mais fora da escola do que dentro da escola;
dependia muito menos da compreensio que sobre o assunto pudesse ter o mestre

do que da consciéncia social que possuisse a massa laboriosa do estado do Rio

{idem, ibidem].

Apesar de se posicionar, nesse “Manifesto”, de uma forma diferenciada,

e mesmo critica, em relacio ao Manifesto de 1932, esposando ideias que-

evidenciam sua aproximacio da concepgao marxista, Paschoal Lemme nao se
considerava “um estranho no ninho” entre os Pioneiros da Educa¢ao Nova.
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Respondendo a Zaia Branddo, que o interpelou no decorrer da pesquisa que
realizava para a sua tese de doutoramento, Lemme declarou que se sentia
plenamente integrado no meio deles. E recomendava a pesquisadora que
revisse seu ponto de partida: “Procure eliminar de seu trabalho a ideia de que
eu tenha sofrido restrigdes ou ‘silenciamento’ por parte dos ‘Cardeais’, depois
que passei a trilhar um caminho independente em relacdo as concepgoes
que eles adotavam sobre o ‘fenédmeno da educacio’™ (BRANDAO, 1999, p. 12).

De fato, ainda que Paschoal Lemme tenha expressado uma consciéncia
clara da diferenca que separava os marxistas dos escolanovistas, ele nio via
incompatibilidade na atuacdo conjunta de liberais e marxistas no campo
da renovacio educativa. Tanto assim que continuou a atuar no aparelho de
Estado, mesmo durante o Estado Novo. Em 1938 prestou concurso para
técnico de educacio do MEC e veio a exercer o cargo de chefe da Secdo de
Inquéritos e Pesquisas do INEP, onde permaneceu até 1942, Nesse ano deixou
o Ministério por discordar de Lourenco Filho, diretor do érgdo, a vista de
sua orientacio politica e do apoio que vinha dando ao regime. Mas passou
a ocupar o posto de chefe de extensio cultural do Museu Nacional. Esse
entendimento de Paschoal Lemme parece em consonincia com a visdo do
PCB que fazia convergir, ainda que por motivos e com objetivos distintos,
marxistas e liberais em torno da necessidade de realizacdo da revolugio
democratico-burguesa. Ora, na medida em que a concep¢io escolanovista,
tal como expressa no “Manifesto dos Pioneiros”, representava a revolugio
pedagogica correspondente a revolugio democratico-burguesa, compreende-se
que, na década de 1930, o efcolanovismo tenha hegemonizado as posigoes
progressistas, ai incluidas as correntes de esquerda.



E N
Capitulo. X
Predominancia da pedagogia nova (1947-196%)- .~

posicio de apoio dos comunistas a
revolucio democratico-burguesa fica
clara na declaracio de Luiz Carlos
Prestes no jornal Folha da Manha de
27 de abril de 1945. Ao justificar a
escolha do engenheiro Yedo Fiuza,
nio militante do Partido, como candidato do PCB a
presidente da Republica, Prestes observou que um nome

comunista enfrentaria restrices; e o papel do PCB,
naquela circunstincia, era de equilibrio e unificacdo
de todos os democratas e progressistas, concluindo: “se
a burguesia nacional nio for capaz de encaminhar as
solucdes de seu interesse especifico e do interesse geral de
nossa Patria, o proletariado organizado a ajudard” (apud
MENDES JR. & MARANHAO, 1981, p. 215).

De fato essa posi¢io resultou reforcada pelo clima
de paz e democracia que se respirava ao término da Se-
gunda Grande Guerra, viabilizado pelo amplo arco de
aliancas antifascista. Na medida em que a vitoria sobre o

nazismo colocou do mesmo lado as poténcias capitalistas
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e a Unido Soviética, refor¢ou-se a perspectiva de colaboracio de classes no
interior das sociedades nacionais. Dai as propostas de alianca das esquerdas
com setores da burguesia nacional. No Brasil esse clima foi caracterizando-se
ja a partir de 1943, enfraquecendo a marca ditatorial do regime do Estado
Novo. E Vargas, com sua habilidade politica, apercebendo-se da tendéncia
que se vinha impondo, antecipou-se s oposi¢ées no processo de redemocra-
tizagio. Além de manobrar com a burocracia estatal, com a alta oficialidade
e parcelas da oligarquia, Gettlio também procurou aproximar-se das massas
trabalhadoras. Surgiram, entfo, manifestagdes populares em seu favor que
ficaram conhecidas pelo nome de “queremismo”. Dai veio a palavra de ordem
“Constituinte com Getulio”, que recebeu o apoio do PCB. Essa movimentacio
de Getulio Vargas em direciio s massas populares com base no trabalhismo
e com o apoio dos comunistas fez com que ele deixasse de ser confiavel para
os grupos dominantes. As Forcas Armadas, j4 comprometidas com o Parti-
do Social Democritico (PSD), que estava lancando o general Dutra para a
Presidéncia do pais, viram na substituicido do chefe de policia, Jodo Alberto,
por Benjamim Vargas, irmio de Getulio, o motivo para depor o presidente.
Consumous-se, entdo, o golpe de 29 de outubro de 1945 pelo qual o ministro
da Guerra, general Géis Monteiro, imp6s a Vargas a sua rentincia, transferin-
do o poder para o presidente do Supremo Tribunal Federal José Linhares. A
tarefa do presidente interino resumia-se a presidir as eleicdes previstas para
2 de dezembro e transferir o governo do pais para o vencedor. As eleicdes
realizaram-se na data prevista, saindo-se vencedor o general Eurico Gaspar
Dutra, candidato do PSD.

Com a ditadura do Estado Novo, os partidos politicos haviam sido extin-
tos. Quando, em fins de 1944 e inicio de 1945, foi ficando clara a iminente
derrocada da ditadura, os diferentes grupos comecaram a movimentar-se com
o objetivo de organizar-se em partidos politicos. Um dos primeiros partidos
a articular-se foi a Unido Democrética Nacional (UDN), que surgiu do PSD,
fundado em 1926 por um grupo dissidente do PRP que, entdo, dominava a
politica nacional. O referido grupo dissidente ligava-se, principalmente, as fir-
mas exportadoras de café. E foram os remanescentes do Partido Democratico
Paulista que, em 1945, fundaram a UDN. Suas bases estavam agora ampliadas
em virtude do avanco da industrializagio que trouxe consigo o processo de ur-
banizacdo e a progressiva penetracio de investimentos externos. Configurou-
-se, assim, como um partido predominantemente urbano, acolhendo em
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seu seio os circulos ligados as altas financas, banqueiros, diretores, advogados
e public relations das empresas internacionais, com penetragio também nas
chamadas classes médias urbanas, com destaque para a burguesia comercial.

Em seguida 4 UDN articularam-se os outros dois grandes partidos nacio-
nais, o0 PSD e o Partido Trabalhista Brasileiro (PTB), estes sob direta inspira¢do
de Getulio Vargas. O PSD herdou diretamente a maquina politica montada e
cultivada por Gettlio durante os 15 anos continuos de poder. Foi organizado
a partir dos interventores estaduais, o que lhe permitiu contar com ampla
base em todo o pais, aglutinando os proprietdrios de terras e, com eles, dada
a persisténcia do “coronelismo” no campo, praticamente todo o eleitorado
rural; os empresdrios industriais menos comprometidos com os interesses
externos; e, principalmente, os integrantes e beneficiarios da burocracia
governamental que se amplia’ra consideravelmente no periodo 1930-1945.

O PTB foi criado por Getulio com o objetivo de captar o apoio e os
votos do operariado, que ja se constituia numa forca politica respeitavel,
dada a aceleracdo do processo de industrializacdo. O ponto de partida para
a sua organizacio estava na infraestrutura sindical, de carater corporativista,
que Vargas soubera montar e cultivar por meio de uma lideranga décil. O
préprio Getulio, posteriormente, assim explicou a criagio do PTB: “como
a mentalidade dos trabalhadores nio se adaptasse bem a dos antigos politi-
cos, criou-se uma nova organizacao partidéria, que se denominaria Partido
Trabalhista Brasileiro” (SkiDMORE, 1969, p. 82). Na verdade, como as massas
trabalhadoras tendiam a engrossar as fileiras do PCB, a criagio do PTB visava
a atrair os operarios evitando que se encaminhassem para o PCB, que vinha
crescendo rapidamente com a retomada do processo democratico, mas foi
declarado ilegal em 1947. Os demais partidos ou eram inexpressivos, ou sua
expressao tinha carater apenas regional. O Partido Social Progressista (PSP)
de Adhemar de Barros, dado o seu forte apelo populista e gragas a uma ma-
quina eleitoral dotada de enorme capacidade de arrebanhar votos, tornou-se
bastante forte no estado de Sao Paulo. Mas nio logrou extravasar os limites
paulistas e projetarse como partido nacional.

Foi com esse quadro partidario que se realizaram as eleigdes de 2 de
dezembro de 1945. O PSD lancou o general Eurico Gaspar Dutra, contando
com o apoio de Getulio e do PTB, que néo lancou candidato proprio. Pela
UDN o candidato foi o brigadeiro Eduardo Gomes. O PCB contava com a
forte lideranca de Luiz Carlos Prestes, que, pela sua grande projegao nacional,
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seria o candidato natural. No entanto, como ja se observou, o partido decidiu
lancar Yedo Fitiza. Apurados os votos, Dutra obteve 55% dos votos, Eduardo
Gomes 35% e Yedo Fitiza ficou em terceiro lugar com 10%. Para a Assembleia
Nacional Constituinte, cujos trabalhos seriam abergos em 2 de fevereiro de
1946, isto é, sessenta dias depois das eleigdes, como estava previsto, o PSD
foi o partido majoritdrio, com 177 representantes. Na sequéncia situaram-se
a UDN com 87, o PTB com 24 e o PCB com 16.

A posse de Dutra em 31 de janeiro de 1946, ainda sob a vigéncia da Cons-
tituicio de 1937, significou a permanéncia no poder das forcas que haviam
dominado durante todo o Estado Novo, livres, agora, de Getdlio, a figura em-
blematica do autoritarismo. Portanto, toda a euforia democratica que tomou
conta do pais ao longo de 1945 resultou frustrada. O governo saido das urnas
definiu-se como um regime democratico, excluida, porém, a classe operaria.
Sua grande novidade foi a presenca significativa de uma bancada comunista
no Parlamento, composta por 14 deputados e um senador. Foi exatamente
em 1946 que o PCB obteve o maior crescimento de sua histéria, atingindo
aproximadamente 200 mil militantes. Algumas de suas células (unidades de
base da organizacio partiddria), como as “da Central do Brasil, do Arsenal
da Marinha, do Funcionalismo da Prefeitura do Rio de Janeiro chegaram a
contar com mais de 2.000 membros cada uma” (BassauM, s/d., p. 187).

Mas a conjuntura internacional alterou-se rapidamente com o surgimento
do fendmeno conhecido como “Guerra Fria” opondo o “Ocidente”, liderado
pelos Estados Unidos, ao “Oriente”, liderado pela Unido Soviética. E os parti-
dos comunistas passaram a ser taxados de “agentes de Moscou”. Internamente
o predominio conservador na Constituinte se dirigiu ao objetivo de manter
a classe operaria sob controle. A nova Constituicdo nio modificou o viés
corporativo de inspiragio fascista que marcou a legislacio sindical do Estado
Novo. Em 7 de maio de 1947, foi cassado o registro do PCB, decretado o
fechamento da Confederagio Geral dos Trabalhadores do Brasil e das Unies
Sindicais de estados e municipios, com intervencio em grande ntmero de
sindicatos e violentas a¢des repressivas visando a um absoluto controle oficial
sobre as organiza¢des sindicais operarias. Nio satisfeitos com o fechamento
do partido, Dutra e o PSD buscaram, ainda, extinguir os mandatos dos par-
lamentares comunistas. Esse ato consumou-se em janeiro de 1948, quando
todos os vereadores, deputados estaduais e federais e o senador (Luiz Carlos
Prestes} que haviam sido eleitos pela legenda do PCB perderam os mandatos
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e o partido caiu definitivamente na clandestinidade. E nesse clima de “caca
as bruxas” estimulado pela “Guerra Fria”, que se estendeu por quase toda a
segunda metade do século XX, que podemos entender as acusacdes de “co-
munistas” lancadas contra os defensores da escola publica, especificamente a
Anisio Teixeira, quando recrudesceu o conflito escola particular versus escola
publica nos anos finais da década de 1950.

1. CLEMENTE MARIANI E A PRIMEIRA LEI DE DIRETRIZES E BASES DA
EDUCAGAO NACIONAL

Para dar sustentacio ao governo Dutra, formou-se uma coalizio conser-
vadora pela qual a propria UDN se integrou ao governo cedendo dois nomes
para compor o ministério. E foi exatamente um desses dois nomes, Clemente
Mariani, que veio a ocupar a pasta da Educacio.

Dos trabalhos da Constituinte resultou a nova Constituicdo promulgada
em 18 de setembro de 1946. Nessa Carta Constitucional restabelecem-se
elementos que integraram o programa de reconstrucio educacional dos
pioneiros da Educacio Nova, sendo que alguns deles ja haviam figurado
na Constituicio de 1934: a exigéncia de concurso de titulos e provas para o
exercicio do magistério (artigo 168, inciso V1); a descentralizagio do ensino
(artigos 170 e 171); o carater supletivo do sistema federal (artigo 170, paragrafo
tnico); a cooperacio da Unifo com os sistemas dos estados e Distrito Federal
(artigo 171, paragrafo unico); a vinculagio orcamentdria de um percentual
dos impostos destinados a educacio na base de pelo menos 20% dos estados,
Distrito Federal e municipios e 10% da Uniio (artigo 169); a assisténcia aos
alunos necessitados tendo em vista a eficiéncia escolar (artigo 172); a criacio
de institutos de pesquisa junto as instituicdes de ensino superior (artigo 174,
parigrafo Gnico); a competéncia da Unido para legislar sobre diretrizes e bases
da educacio nacional (artigo 5°, inciso XV, alinea d).

Para atender a esse ultimo dispositivo constitucional, o ministro da Edu-
cacio e Satide, Clemente Mariani, constituiu uma Comissio para elaborar o
anteprojeto da LDB. Para integrar a Comissio, convocou os principais edu-
cadores do pais. Sob a presidéncia de Lourenco Filho, foram constituidas trés

subcomissdes: do ensino primario, tendo como presidente Almeida Junior
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e integrada por Carneiro Ledo, Teixeira de Freitas, Celso Kelly e Coronel
Agricola da Camara Lobo Bethlem; do ensino médio, com Fernando de
Azevedo (presidente), Alceu Amoroso Lima, Artur Filho, Joaquim Faria Goes
e Maria Junqueira Schmidt; do ensino superior, com a participacao de Pedro
Calmon (presidente, além de vice-presidente da Comissdo Geral), Cesario
de Andrade, Mario Paulo de Brito, padre Leonel Franca e Levi Fernandes
Carneiro. Fernando de Azevedo nio pdde assumir, mas contribuiu de forma
decisiva, elaborando o esbogo preliminar do projeto juntamente com Almeida
Junior. Anisio Teixeira, também convidado, ndo péde integrar a Comissao,
mas colaborou com sugestdes.

Vése que a supremacia dos renovadores na composicio da comissio
geral foi flagrante. De seus 16 membros, a grande maioria integrava essa
tendéncia pedagogica. E apenas dois, Alceu Amoroso Lima e padre Leonel
Franca, representavam claramente a corrente dos educadores catélicos. Essa
supremacia refletiu-se, obviamente, no projeto que resultou dos trabalhos
da Comissdo. Do ponto de vista da organizagio da educacio nacional, a
concepcio dos renovadores era claramente descentralizadora. No anteprojeto
da comissfo, o sentido descentralizador foi incorporado de forma moderada
a vista do estabelecido na Constituicio e das peculiaridades da situacdo bra-
sileira. Assim, o foco foi posto nos sistemas estaduais, admitindo-se, porém,
o sistema federal com carater supletivo. Ideia também cara aos renovadores
era a consideracio da educa¢io como uma questiio precipuamente de carater
técnico-cientifico. Dai a proposta de um Conselho Nacional de Educacio
como um 6rgio decisivo com amplas atribuicdes ndo sé consultivas, mas
também deliberativas. Essa determinacio contida no anteprojeto da Comis-
sdo foi atenuada pelas modificacdes introduzidas pelo ministro no projeto
original, reforcando o papel de sua pasta ao reduzir o Conselho a um érgio
coadjuvante do Ministério.

De modo geral, a orientacio resultante dos trabalhos da Comissdo, com
os ajustes operados por Clemente Mariani, estava em consondncia com a
coalizdo conservadora que sustentava o Governo Dutra. A ela, com efeito,
nio estava ausente certa perspectiva modernizadora, uma vez que mantinha
a caracteristica de “modernizaciio conservadora” que veio a marcar os grupos
que ascenderam ao poder apds a Revolucio de 1930, conforme ja se apontou.
Efetivamente, tratava-se de um projeto de iniciativa governamental: de um
governo do PSD com seu ministro da UDN. Foi isso que Clemente Mariani
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deixou claro na exposicio de motivos com a qual encaminhou ao presidente

Dutra, em 29 de outubro de 1948, o projeto da LDB:

Porque considero que as alteragdes por mim introduzidas no anteprojeto
[...] mantiveram-se estritamente dentro dos principios gerais que nortearam os
trabalhos da Comissdo e que sio os mesmos esposados por Vossa Exceléncia na
sua plataforma de governo, bem como pelo candidato do meu partido, no decor-

rer da grande campanha democratica em que foi seu le#l e valoroso antagonista
[BrasiL, 1957, p. 8l.

A perspectiva da modernizacio conservadora foi traduzida pelo ministro,

ja ao final de sua exposi¢iio de motivos, nos seguintes termos:

O regime instituido no projeto ¢, portanto, como eu o anunciava, sob este
e muitos outros aspectos, menos uma reforma do que uma revolugdo. Mas uma
revolucio que nos integra nas fortes e vivas tradigdes de que fomos arrancados pela
melancolica experiéncia da ditadura, Uma revolugiio por cujos ideais propugnaram
Vossa Exceléncia e o Brigadeiro Eduardo Gomes, simultaneamente inscrevendo
nas suas plataformas de governo os principios que se consubstanciariam nos

dispositivos constitucionais [idem, p. 9].

Mas o lider do governo na Cémara, que era do PSD, o ex-ministro da
Educacio da ditadura, Gustavo Capanema, insurgiu-se contra a iniciativa
de Clemente Mariani, vendo no projeto a expressio da posigio politica
antigetulista. Para ele a proposta da LDB nao tinha inten¢ées pedagogicas.
Era um projeto infeliz. O ministro havia escolhido exatamente o dia 29
de outubro, quando fazia trés anos do término do Estado Novo, “para
comemorar, com a apresentacio deste projeto, a queda do Presidente
Getulio Vargas”, reunindo no Paldcio do Catete “a fina flor dos inimigos
da ditadura” (idem, p. 128).

Deixando claro que a questdo era politico-partidaria e ndo de concepgio
educacional, Capanema lembra que o projeto pretendia “ser, na Historia do
Brasil, uma revoluciio - foi aepalavra empregada naquele dia pelo Ministro -
contra os principios pedagégicos, filoséficos e politicos da ditadura” (idem, ibidem).
Indignado, o deputado acrescenta que o projeto se apresentava como uma
revolugéio contra Vargas, “precisamente no terreno da educagio que era aquele
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terreno em que, segundo os reformadores, a ditadura se tinha expressado de
maneira mais viva, mais eloquente e mais duravel” (idem, ibidem).

Sem duvida, quando Capanema atribuiu aos reformadores essa avaliacao
positiva da politica educacional do Estado Novo, ele estava aludindo a apre-
ciacio feita por Fernando de Azevedo na obra A cultura brasileira, 2 qual ja
me referi anteriormente neste livro.

E nesse contexto que se situa o longo e erudito parecer de Gustavo
Capanema emitido no dia 14 de julho de 1949 na Comissao Mista de Leis
Complementares do Congresso Nacional. Nesse parecer ele fulmina o carater
descentralizador do projeto elaborando uma interpretacio centralizadora
dos dispositivos constitucionais relativos 4 educacio. A resposta de Almeida
Janior, relator geral do anteprojeto, foi igualmente longa e erudita, contradi-
tando os argumentos de Capanema ao fundamentar, nos mesmos termos da
Constituicdo, a posicio descentralizadora (Saviany, 2005a, pp. 7-15).

O resultado do parecer preliminar de Gustavo Capanema foi o arquiva-
mento do projeto, reconstituido dois anos depois, para voltar ao plendrio
da Camara apenas seis anos mais tarde, em 29 de majo de 1957, quando se
iniciou a primeira discussio sobre o Projeto das Diretrizes e Bases, identificado
pelo ntimero 2.222, de 1957. Nesse meio tempo, o documento permaneceu
na Comissdo de Educacio e Cultura da Camara Federal sendo objeto de
uma ou outra discussdo. Antes, porém, que fosse apresentado o parecer da
Comissao de Educacio e Cultura, o que aconteceu em 14 de novembro de
1956, da-se o inicio da segunda etapa dos debates sobre o projeto, que sera
marcada pelo conflito entre escola particular e escola ptiblica. O marco inicial
dessa nova etapa foi o discurso pronunciado em 5 de novembro de 1956 pelo
deputado padre Fonseca e Silva em que ele acusa Anisio Teixeira, diretor do
INEP, e Almeida Junior, relator geral do anteprojeto original, de contrariar os
interesses dos estabelecimentos confessionais de ensino.

2. 0 CONFLITO ESCOLA PARTICULAR VERSUS ESCOLA PUBLICA

Nessa ocasifio, juntamente com o INEP, que ele dirigia desde 1952, Anisio
Teixeira se encontrava também na direcio da CAPEs, que ele havia assumido
xm 1951. Ampliando e aprofundando ainda mais as realizacdes do movimento

HISTORIA DAS IDEIAS PEDAGOGICAS NO BRASIL
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renovador, Anisio Teixeira criou, em 1955, o CBPE, instituido pelo Decreto
Federal n. 38.460, de 28 de dezembro de 1955. Destinado a viabilizar o de-
senvolvimento dos suportes cientificos para a prética pedagdgica e a politica
educacional, o Centro foi dotado de uma estrutura composta de quatro
divisdes auténomas, mas articuladas entre si: a Divisio de Estudos e Pesqui-
sas Educacionais (DEPE), a Divisiio de Estudos e Pesquisas Sociais (DEps), a
Divisao de Documentagio e Informacio Pedagégica (DDIP) e a Divisio de
Documentagio e Informagio Pedagégica (DAM). No plano de organizacio
do Centro, definiu-se que a Deps deveria desenvolver pesquisas em ciéncias
sociais tendo em vista os interesses e objetivos da acio educacional. A DepE
deveria, por sua vez, explorar a pesquisa educacional levando em conta os
resultados da pesquisa em ciéncias sociais. E os resultados de ambos os es-
forgos de pesquisa deveriam servir para fundamentar a politica educacional
€ a reorientacdo em aspectos especificos do sistema educacional (XAVIEr,
1999, pp. 101-102). Essa estrutura foi implantada no CBPE, sediado no Rio
de Janeiro, e reproduzida nos CRPEs instalados em Recife, Salvador, Belo
Horizonte, Sio Paulo e Porto Alegre.

Enfeixando sob sua direcio e lideranca érgiios estratégicos de pesquisa,
formacao e disseminacfio educacional como o INEP, a CAPEs e o CBPE/ CRPEs,
Anisio Teixeira se impds como a figura central da educacdo brasileira na d¢-
zada de 1950. Foi nessa condicio que ele participou do Primeiro Congresso
Estadual de Educacio Primaria realizado em setembro de 1956 em Ribeirio
Preto, Sdo Paulo, proferindo a conferéncia “A escola publica, universal e
rratuita”. E foi essa conferéncia o mote para os ataques do deputado padre
Fonseca e Silva no discurso proferido na Camara Federal no dia 5 de novembro
le 1956, que atingiram, também, Almeida Janior porque este se encontrava
1a fungio de presidente da comissdo diretora do Congresso. Na verdade, o
>lendrio do Congresso, por considerar que nio se enquadravam no tema do
:vento, impugnou trés propostas ligadas ao ensino religioso: remuneracéo
los professores de religido, aumento de sua carga horaria e contagem de
>ontos desses professores para concurso de ingresso na carreira docente. Em
-azdo da decisdo do plendrio, o presidente do Congresso, Almeida Junior,
‘oi acusado de faccioso.

Nio satisfeito com o discurso, Fonseca e Silva dirigiu memorial ao mi-
1istro da Educago, Clévis Salgado, reiterando e ampliando os ataques. Em
aovo discurso, no dia 27 de novembro, volta a criticar o INep, lendo repor-
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tagem do jornal Correio da Manhd de 25 de novembro de 1956. Apesar dos
esclarecimentos do ministro e do proprio Anisio, Fonseca e Silva, em novo
discurso estampado a pagina 12.735 do Didrio do Congresso Nacional de 15
de dezembro, em resposta as manifestacdes do ministro e de Anisio, reitera
os ataques, acusa-o de comunista e procura aproximar o pragmatismo de
Dewey do marxismo. O Conselho Diretor da ABE constituiu uma comissao
para estudar a atitude a ser tomada, considerando que Anisio Teixeira, além
de sécio e ex-presidente da entidade, integrava o Conselho Diretor. A co-
missdo emitiu um parecer circunstanciado que foi aprovado unanimemente
pelo Conselho em reunido realizada em 7 de janeiro de 1957. Analisando e
citando virias passagens da conferéncia proferida por Anisio no Congresso
de Ribeirio Preto, o parecer enuncia duas conclusdes. Na primeira destaca a
relevincia da conferéncia de Anisio e afirma que “nada h4 nesta conferéncia
que seja incompativel com os ideais ha muito tempo esposados nas democra-
cias ocidentais”. Na segunda registra a influéncia renovadora dos principios e
métodos de Dewey na educacio de todo o mundo civilizado, mostrando que
“nio existe nenhuma relacio de dependéncia légica entre esses principios e
métodos, de um lado, e a doutrina de determinismo econémico, de outro”
(TEIXEIRA, 1994, p. 192). Em 29 de marco de 1958, os bispos do Rio Grande
do Sul, encabecados por Dom Vicente Scherer, arcebispo de Porto Alegre,
dirigiram a Presidéncia da Reputblica um memorial tecendo criticas a Anisio
Teixeira e ao INEP com o intuito de obter o seu afastamento da direcio do
orgio. Em resposta a esse Memorial dos Bispos, como ficou conhecido, 529
intelectuais educadores, cientistas e professores reconhecidos em todo o pais
lancaram um abaixo-assinado protestando contra o memorial € em defesa de
Anisio Teixeira, que foi mantido no cargo por Juscelino Kubitschek.

Nao obstante inimeras manifestacdes de Anisio Teixeira esclarecendo suas
ideias; mostrando a diferenca entre sua visio de educacio e a dos marxistas;
evidenciando suas conviccdes contrarias as diferentes formas de violéncia na
vida social e politica; manifestando sua discordincia do postulado da luta
de classes; reiterando & exaustio que jamais defendeu o monopdlio estatal
da educacio; insistindo em seu respeito pela escola particular, a ponto de
chegar mesmo a “sonhar com uma escola particular, que seja realmente livre
e particular”, como escreveu em carta de 14 de abril de 1958, dirigida a Dom
Augusto da Silva, cardeal da Bahia (Vipat, 2000, p. 116); ndo obst'fmte tudo
isso, 0s catdlicos orquestraram uma campanha cerrada contra ele. E que ndo
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estava em causa sua pessoa €, portanto, as suas ideias e convicgdes. O que
estava em causa era o que ele representava, e que estava resumido no titulo
de sua conferéncia: a luta pela implantagio e consolidacio de uma escola
verdadeiramente publica, universal e gratuita. E a Igreja sentiu-se ameacada,
pois interpretou que, universalizando-se a escola publica e gratuita, ela se
estenderia a todos e atenderia a todas as necessidades educacionais da po-
pulacio. Nio haveria, pois, espago para outro tipo de escola. Penso residir
ai a crenca dos representantes da Igreja que identificavam a defesa da escola
publica, mantida e administrada pelo Estado, como defesa do monopélio
estatal do ensino. Daf a concluir que os defensores da escola publica eram
adeptos do socialismo e do comunismo era apenas um passo. Passo que foi
dado ndo somente rapidamente, mas sofregamente, quando consideramos a
viruléncia cega dos ataques.

Enquanto os 4nimos se acirravam e se multiplicavam as manifestagoes
nos varios veiculos de comunicagiio, espraiando-se o conflito pela sociedade
civil, surgia um fato novo no Congresso Nacional, que se destinaria a provocar
um maior recrudescimento das disputas: foi apresentado em 26 de novem-
bro de 1958 pelo deputado Carlos Lacerda um novo substitutivo que ficou
conhecido como Substitutivo Lacerda. Calcado nas conclusées do Terceiro
Congresso Nacional dos Estabelecimentos Particulares de Ensino, realizado
em Sdo Paulo de 17 a 25 de janeiro de 1948, esse substitutivo ira contemplar
claramente os interesses da escola particular. A partir dai o conflito que se
encontrava circunscrito a figura de Anisio Teixeira se desloca para o centro do
debate sobre as diretrizes e bases da educacio nacional. O Substitutivo Lacerda
provoca uma intensa e extensa mobilizacio dos defensores da escola publica
que o veem como o risco de um enorme retrocesso diante do pouco que se
tinha realizado no 4mbito da educagdo publica. Inversamente, os privatistas
colocamrse a favor do Substitutivo.

Do lado da escola particular alinham-se a Igreja Catélica e os donos das
escolas privadas que, sem doutrina, se apoiam nos argumentos esgrimidos
pelos porta-vozes da Igreja.

Os representantes da Igreja Catélica, do ponto de vista doutrinario, recor-
rem fundamentalmente aos mesmos argumentos que ja haviam invocado na
década de 1930, tomando por base a enciclica de Pio X1 Divini illius magistri,
jue tratou da educacio da juventude. No entanto, é importante observar

Jue, diferentemente daquele momento, ndo se recorre, agora, a consideracées
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de ordem didatico-pedagégica ligadas a0 modo como se deve desenvolver o
ensino no interior das escolas. Nesse momento a argumentacao desenvolve-se
no ambito doutrinério, centrada na questdo da liberdade de ensino a partir
da qual se procura demonstrar a precedéncia da Igreja e da familia e o carater
supletivo do Estado em matéria de educago.
Do lado da escola publica manifestase um expressivo numero de intelec
tuais entre os quais se podem identificar trés correntes bésicas de pensamento.
Uma primeira corrente poderia ser denominada liberal-idealista.
Tal tendéncia era representada pelo jornal O Estado de S. Paulo, sob a
direcao de Julio de Mesquita Filho, e por professores da area de filosofia
e histéria da educacdo da USP, como Roque Spencer Maciel de Barros,
Laerte Ramos de Carvalho e Jodo Eduardo Rodrigues Villalobos. Para essa
corrente o homem ¢é entendido como um ser racional e livre. A liberdade
¢ concebida como auséncia de constrangimento, tendo por fim a auto-
nomia ética. A base dessa concepcao remonta 4 ética kantiana, em que ©
homem ¢ definido pela moralidade. A tarefa da educagio consiste, pois,
em converter o homem num ser moral, transformando sua animalidade
em humanidade. O homem ¢ considerado um valor supremo que se afirma
na sua individualidade e originalidade, independentemente das condicdes
sociais e historicas em que vive. No dizer do professor Roque Spencer Maciel
de Barros, “o homem é sagrado, seja essa sacralidade funcéo de sua origem
divina, seja decorréncia de sua propria liberdade, que o transforma num ser
original no mundo e em fundamento dele” (Barros, 1971, pp. 242-243). Para
ele a ordem liberal é, por exceléncia, uma ordem moral. Nela os individuos
tém valor pelo fato mesmo de serem individuos. Portanto, “independente-
mente do ‘coletivo’ ou do ‘todo’, sio considerados nio como instrumentos
de quem quer que seja, sociedade, Estado, partido, Igreja, seita ou classe, mas
como fins em si mesmos, isto &, como pessoas morais” (BARROS, 1993, p. 110).
Para Roque Spencer, “a igualdade social ¢ uma falacia; deve restringir-se aos
limites juridicos. E mais: a igualdade, isto ¢, a auséncia de uma hierarquia, €
petversa, pois acaba com a diversidade e leva a desarticulacio da vida social
e 4 autodestruicio” (Orso, 2003, p. 144).
A segunda corrente, a liberal-pragmatista, filiam-se os educadores do mo-
vimento renovador que ja analisei ao tratar dos Pioneiros da Educagdo Nova.
Entre eles destacaram-se, no conflito entre escola ptiblica e escola particular,

Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo, Almeida Janior e Lourengo Filho.
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Essa corrente abstém-se de considerar o homem como um valor absoluto.
Situa-se no terreno das necessidades praticas, seguindo o principio enunciado
por William James: para o pragmatismo o “tnico teste de verdade provavel é
o que trabalha melhor no sentido de conduzir-nos, o que se adapta melhor a
cada parte da vida e combina com a coletividade dos reclamos da experiéncia”
(James, 1979, p. 30). No campo da educacio essa concepcio tem como um
de seus maiores formuladores John Dewey, que teve em Anisio Teixeira o seu
principal divulgador no Brasil. Foi também essa corrente que catalisou os
movimentos em defesa da escola publica sintetizando seus aspectos principais
no manifesto “Mais uma vez convocados” redigido por Fernando de Azevedo
>m 1959 como uma espécie de retomada, nas novas condicoes, do “Manifesto
dos Pioneiros da Educacio Nova”, divulgado 27 anos antes.

A terceira corrente, de tendéncia socialista, teve como seu principal lider o
professor Florestan Fernandes. Diferentemente seja da visio liberal-idealista
que atribui 4 educacio o papel de formar o individuo auténomo, sem consi-
derar as condicdes sociais em que vive; seja da visdo liberal-pragmatista que
=ntende ser o papel da educacgiio ajustar os individuos a realidade social em
mudanga, a tendéncia socialista procura compreender a educacio a partir
e seus determinantes sociais, considerando-a um fator de transformacio
social provocada (FERNANDES, 1960, pp. 172-173).

Florestan Fernandes constituiu-se na lideranca mais expressiva e com-
»ativa do movimento em defesa da escola pablica naquele periodo. Isso é
-econhecido expressamente por Roque Spencer Maciel de Barros, outro lider
lo movimento. Na coletinea de textos e documentos que organizou em 1960
ob o titulo Diretrizes e bases da educagdo, fez estampar uma nota registran-
lo o incansavel trabalho de Florestan pronunciando dezenas e dezenas de
:onferéncias sobre o projeto de LDB, “numa auténtica ‘peregrinacio civica e
sedagogica’ que é um fato inédito nos anais de nossa histéria da educacio”
BArros, 1960, p. XXIII).

O proprio Florestan, ao referir-se aos trabalhos que produziu durante a
-ampanha, ird, em 1963, afirmar que eles foram escritos “ao longo de uma
ormentosa e intensa atividade intelectual, na qual me empenhei de corpo
- alma” (FERNANDES, 1966, p. XIX). E acrescentars, algumas linhas depois:
Tudo se passou como se me transformasse, de um momento para outro,
‘m porta-voz das frustracdes e da revolta dos meus antigos companheiros

la infancia e da juventude” (idem, ibidem). Lembrando Patrocinio e a
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Campanha Abolicionista, afirma: “como a ele, coube-me o dever de elevar
ao mundo cultivado do Brasil as angustias, os sentimentos e as obsessoes
dos esbulhados, e honro-me ao lembrar que nio trepidei, por um instante,
diante dos imperativos desse dever” (idem, p. XX).

Efetivamente, o esforco empreendido por Florestan Fernandes contribuiu
de forma importante para que a discussio sobre a LDB chegasse as massas
e aos sindicatos operarios.

Como ja se observou, o conflito escola particular versus escola publica
empolgou a opinido publica. Entraram em cena os mais variados tipos de
organiza¢do que compdem a sociedade civil. A Igreja.mobilizou todos os seus
quadros na defesa da posicio que correspondia aos interesses privatistas. A
imprensa movimentou-se, posicionando-se alguns orgios a favor da escola
publica e outros do lado da escola privada. A revista Vozes, orgdo da Igreja,
perfilhou a posicao privatista, tendo publicado, entre janeiro de 1957 e fevereiro
de 1962, em torno de 84 matérias relacionadas as diretrizes e bases da educacéo.
A Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos, érgao do INEp, entre setembro de 1956
e dezembro de 1963 publicou trinta matérias sobre o tema, compreensivelmente
a maioria delas acolhendo colaboracdes favoréveis 4 escola publica. A revista
Anhembi, empalmando a campanha em defesa da escola publica, pos em
circulacio, entre margo de 1957 e setembro de 1961, cerca de trinta artigos. A
mesma posicio foi assumida pelo jornal O Estado de S. Paulo, que se colocou &
frente do movimento em defesa da escola pablica e publicou mais de sessenta
matérias entre janeiro de 1957 e marco de 1962. O Correio Paulistano, de Séo
Paulo, e a Tribuna da Imprensa, do Rio de Janeiro, colocaram-se do lado da
corrente privatista. Ja A Tribuna de Santos e também, de certo modo, a Folha da
Manha (Folha de S.Paulo), Jornal do Brasil e Correio da Manhd, estes dois tltimos
do Rio de Janeiro, embora nfio monoliticamente, engrossaram a campanha da
escola publica. Praticamente todos os jornais brasileiros publicaram no periodo
alguma matéria sobre o assunto’. Registre-se, por fim, a publicacio, em 1960,
da coletinea organizada por Roque Spencer Maciel de Barros, no ambito do
movimento em defesa da escola publica, contendo 55 textos com a colaboracio
de 12 autores, todos eles professores de reconhecida competéncia e experiéncia
nos assuntos da educagio. Nessa coletinea encontra-se estampado o “Manifesto

9. Oleitor pode encontrar as referéncias dessas publica¢des no livro de Ester Buffa,
Ideologias em conflito: escola prblica e escola privada (Burea, 1979, pp. 111-128).
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dos educadores: mais uma vez convocados”, redigido por Fernando de Azevedo
(Barros, 1960, pp. 57-82) e subscrito por 190 dos mais expressivos nomes da
intelectualidade brasileira da época.

3. O MANIFESTO “MAIS UMA VEZ CONVOCADOS”

O documento para o qual confluiram os aspectos basicos da campanha
em defesa da escola publica, redigido na forma de manifesto, foi estruturado
com os seguintes topicos:

1. Manifesto ao povo e ao governo
O texto abre mostrando a necessidade, mais uma vez, da manifestacio
dos educadores junto ac povo e ao governo, instando que o contetido
do manifesto de 1932, que era um plano para o futuro, agora, diante
das transformacdes ocorridas no pais, se torna matéria inadidvel como
programa de realizacdes praticas.

2. Um pouco de luz sobre a educacio no pais e suas causas
Faz um breve diagndstico da educacio no Brasil mostrando que
suas caréncias ndo podem conduzir a uma opinifio negativa sobre a
educaciio publica, culpando a vitima pelo abandono em que foi rele-
gada pelos governos. E aponta as causas dos problemas enfrentados
pela escola publica: o rapido crescimento demogrifico; o processo
de industrializacdo e urbanizacdo em ritmo acelerado; as mudancas
econdmicas e socioculturais. Para fazer face a essas necessidades, em
lugar de continuar tratando a educaciio como um assunto de interesses
imediatos que se resolvem no curto prazo, ¢ preciso considera-la um
problema de grande magnitude que requer politicas de longo prazo.
Nao foi, pois, a educacio ptblica que falhou, mas aqueles que deviam
prever sua expansio e efetiva-a segundo planos racionais.

3. Deveres para com as novas geracdes
Chama atencio para a responsabilidade dos dirigentes para com a
formacio das novas geracdes que se constitui nio como um favor, mas
como um direito que cabe a elas exigir, pois do atendimento desse
direito depende o futuro do pais.
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O Manifesto de 32 e o Projeto de Diretrizes e Bases

Nesse tdpico evidenciase que os dispositivos relativos 4 educacio
fixados na Constituicio de 1934 e reiterados na Constituicio de
1946 que desembocaram no projeto das diretrizes e bases da educacio
nacional derivam do programa formulado no “Manifesto de 1932”.
A escola publica em acusacio

Rebate as criticas & escola puiblica mostrando que os privatistas buscam
atingir trés objetivos: que o ensino seja ministrado pelas entidades
privadas e apenas supletivamente pelo Estado; que o ensino parti-
cular nfo seja fiscalizado pelo Estado; que o Estado subvencione as
escolas privadas. E isso o que os defensores da escola privada estavam
defendendo sob a bandeira da liberdade de ensino: um ensino livre da
fiscalizacio do poder publico, mas remunerado pelos cofres publicos.
Violentas reacdes a essa politica educacional em outros paises

Essa posicdo privatista ja se fez presente em outros paises, como na
Italia no final da década de 1940 e na Franca, em 1959, portanto,
no mesmo momento em que ocorria no Brasil. Mas, nesses paises,
a populacio, liderada pelos intelectuais mais expressivos, reagiu
resolutamente contra essa postulacdo.

As duas experiéncias brasileiras de “liberdade de ensino”

O texto reporta-se, aqui, & experiéncia do ensino livre da Reforma
Leoncio de Carvalho, de 1879, e da Reforma Rivadavia, de 1911,
mostrando que em ambas os resultados foram desastrosos, obrigando
o Estado a reverté-las.

Em face da Constituicdo, ja nio ha direito de escolha

Mostra que, diante da Constituicio, nio hd como fazer prosperar o
projeto dos privatistas. Com efeito, a Constituicio é clara ao afirmar
que a educacio ¢ dever do Estado, devendo ser ministrada obrigatoria-
mente pelos poderes ptblicos, sendo livre 4 iniciativa privada. Assim
o projeto privatista, ao inverter esses termos, resulta inconstitucional.
A educacio - monopolio do Estado?

Refuta-se, aqui, a acusacio de que os defensores da escola publica
estariam querendo instaurar o monopolio estatal do ensino. Mostra-
-se que nio se é contra a iniciativa privada. Ao contrario, defende-se
a mais ampla liberdade de iniciativa no campo educacional. Apenas
se defende uma liberdade disciplinada.
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Pela educacio liberal e democratica

Esclarece que a educagiio publica é uma conquista da democracia
liberal do século XIX que se consolidou como resposta as exigéncias
do desenvolvimento da civilizagdo baseada na ciéncia. O manifesto
posiciona-se em defesa de uma escola publica inspirada nos ideais
democraticos, que ministre uma educacio liberal e democratica
voltada para o trabalho e o desenvolvimento econdmico, portanto,
para o progresso das ciéncias e da técnica comosbase da sociedade
industrial. Defende-se uma escola publica de carater universal, obri-
gatéria e gratuita em todos os graus e integral, isto €, que propicie o
maior desenvolvimento das capacidades fisicas, morais, intelectuais
e artisticas de todas as criangas, adolescentes e jovens.

Educaciio para o trabalho e o desenvolvimento econdmico
Explicita-se, aqui, a necessidade de que a educacio esteja sintonizada
com o seu tempo e com as caracteristicas da sociedade em que se
insere, contribuindo para o seu desenvolvimento. Para isso deve
tornar a mocidade consciente de que o trabalho ¢ a fonte de todas
as conquistas materiais e culturais da sociedade, incutindo o respeito
pelo trabalho e pelo trabalhador e ensinando a utilizar as realizagées
da ciéncia e da técnica para o bem-estar da populagio. A revolugio
industrial de base cientifica e tecnolégica estaria exigindo que a esco-
la, em lugar da ciéncia pura e desinteressada, se volte para objetivos
mais praticos, variados e mais profissionais e de ciéncia aplicada.
Para a transformacio do homem e de seu universo

Aqui se aponta para o fato de que, em principio, ao homem que
ingressou na era tecnoldgica nada ha de impossivel no que se refere a
transformacao das condicdes favoraveis ou adversas de seu ambiente.
Para isso se faz necessdria a preparacio cientifica e técnica das novas
geracdes de modo que possam langar mio de todos os recursos pro-
piciados pela civilizacdo atual.

A histéria nio avanga por ordem...

Enfim, o manifesto registra que as profundas transformagdes que
tornaram a economia industrial preponderante determinaram mu-
dancas nos sistemas de ensino ampliando-os consideravelmente e
obrigando-os a acolher toda a populagio em idade escolar, o que os
tornou uma obra de tal magnitude suscetivel de ser efetivada somente
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pelo Estado. Eis, porém, que contra essa obra se levantam forgas rea-
ciondrias que buscam reconquistar a direcdo ideolédgica da sociedade
numa espécie de retorno i Idade Média. Essas forgas propdemsse a
inverter o sentido daquela obra, utilizando os recursos do erario
publico para manter escolas privadas que, sem serem fiscalizadas,
ainda teriam o direito de cobrar pelo ensino, mercantilizando as
escolas. Esses serdo desvios no processo histérico da educagio. Mas,
ja que a historia ndo avanca por ordem, trata-se de saber por quais
desordens, criadoras ou arruinadoras, queremos estabelecer a nossa
ordem. Esta, diz o manifesto, é a estabelecida pela Constituicio e
consulta os supremos interesses da nacio. Apds esperar o reconhe-
cimento do desprendimento, desinteresse pessoal e devotamento a
causa do ensino por parte dos defensores da escola publica, 0 mani-
festo encerra-se reafirmando o direito e o dever dos seus signatarios
de lutar por uma politica que atenda as aspiragdes educativas das
massas populares; e de se opor “a todas as medidas radicais que,
sob as aparéncias enganadoras de liberdade, tendem forcosamente
a conduzir-nos ao caminho perigoso da anarquia sendo das pressdes
ideologicas, abertas ou dissimuladas” (idem, p. 80). Esse final reitera
o receio de tendéncias subversivas j4 manifestado por Fernando de
Azevedo no livro A cultura brasileira, entio identificadas com uma
“zona de pensamento perigoso”. .

Pelos tépicos apresentados, vé-se que, assim como em relacao aos
defensores da escola particular, também aqui nfo sio invocados argumentos
de cariter pedagégico-didatico, diferentemente do que ocorreu com o
“Manifesto dos Pioneiros da Educagio Nova”, de 1932. Isso se explica
basicamente por duas razdes. Por um lado, esse novo manifesto, em razio das
circunstincias em que surgiu, mais ainda do que o de 1932, tem como movel
a defesa da escola putblica vista pelo 4ngulo do dever do Estado de manter e
expandir os sistemas de ensino e da necessidade de que os recursos publicos
reservados 4 educagio sejam destinados exclusivamente ao ensino publico.
Por outro lado, nesse momento, em termos didatico-pedagégicos, a orientacio
renovadora tinha ampliado sua influéncia a tal ponto que as proprias escolas
catolicas ja nio lhe opunham maior resisténcia. Alias, essa perspectiva ja
se delineou, de algum modo, no Terceiro Congresso dos Estabelecimentos
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Particulares de Ensino realizado em Sao Paulo, de 17 a 25 de janeiro de 1948,
cujas resolucdes ressurgiriam quase literalmente nas versoes do Substitutivo
Lacerda. Sobre esse Congresso, assim se manifestou o professor Joao Eduardo
Rodrigues Villalobos em sua tese de doutoramento sobre o tratamento dado
ao problema da liberdade de ensino nos virios projetos e substitutivos das
diretrizes e bases da educacdo nacional:

A maioria dos trabalhos apresentados entio, e af conclusées aprovadas,
revelavam uma concepciio de educagio que, se poderia endossar certas ideius peda-
gogicas e diddticas nela contidas, repelia frontalmente a doutrina que acabamos de
examinar, nas questdes fundamentais: o direito de educar, o assunto da liberdade
do ensino, a posicio do Estado em face do ensino livre, os objetivos da educacio

[ViLLaLosos, 1969, p. 35, grifo meu).

Quando introduziu esse assunto relativo ao Terceiro Congresso dos Esta-
belecimentos Particulares de Ensino, Villalobos havia acabado de analisar a
filosofia que inspirou o anteprojeto elaborado pela Comissdo das Diretrizes
e Bases da Educacio Nacional de 1948. O trecho citado destaca, pois, que,
embora frontalmente contraria a doutrina que embasou o anteprojeto, a
concepcao esposada pelos representantes das escolas particulares, pelo aspecto
das ideias pedagégicas e didaticas, poderia compatibilizarse com a doutrina
do anteprojeto.

4. PREDOMINIO DA PEDAGOGIA NOVA E RENOVAGAQ CATOLICA

Efetivamente, como ja se assinalou, embora os renovadores tenham
perdido a disputa doutrinaria com os conservadores na década de 1930, em
especial durante o Estado Novo, eles foram ocupando espagos na burocracia
educacional. E foram bem acolhidos pelas autoridades governamentais em
funcio de seu empenho na modernizagio do aparato técnico das escolas e
da administracao publica, de modo geral. Passo importante nesse processo
foi a fundacio, em 1938, do INEP, concebido e estruturado por Lourenco
Filho e por ele dirigido até¢ 1947. No ambito do INEP criou-se, em 1944, a
Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos. Numa analise dos primeiros 140
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Capa da Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos, vol. 1, n. 1, julho 1944, criada
pelo Iner/MEC. Fonte: Arquivo do INee/MEC.
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numeros dessa revista, publicados entre 1944 e 1976 (Saviani, 1984, pp.
284-287), constata-se que apenas dois artigos se situam nitidamente no
interior da concep¢ido humanista tradicional, ambos de autoria do padre
Leonel Franca publicados no numero 2, de agosto de 1944, e no ntiimero
27, de marco/abril de 1947. E notével, também, que afora esses dois artigos
nio se encontrou, nos 92 primeiros nimeros publicados até dezembro de
1963, um sé artigo que se colocasse em outra concepgio que nio fosse a
concepc¢io humanista moderna. Quanto aos temas, getecta-se uma clara
predominédncia dos aspectos psicopedagdgicos ao lado de artigos sobre
biologia educacional, historia da educacio fisica, diagnostico psicolégico,
testes e mensuracio educacional, psicologia infantil, modelagem, educagio
de base e avaliagio da eficiéncia docente, orientagio e selegdo profissional.
Ora, todos esses temas foram introduzidos ou realcados pela concepcio
pedagogica renovadora.

Vése que, na medida em que a pedagogia nova foi ampliando sua influén-
cia, também foi sendo modificada a sua relacio com a pedagogia catdlica.
Alias, a visio dos catolicos ndo se resumiu a um puro e exclusivo confronto,
inteiramente irredutivel, com a pedagogia nova. Mesmo os mais acerbos cri-
ticos da Escola Nova nao deixaram de reconhecer pontos de convergéncia. O
proprio Alceu Amoroso Lima, ja no prefacio a Debates pedagégicos, publicado
em 1931, reconhecera a validade do postulado da Escola Nova que coloca a
crianca no centro do processo educativo. Reconheceu igualmente que nio
existe “nada de mais racional” do que o entendimento da atividade, da ini-
ciativa como o “elemento capital da educacio”. Do mesmo modo reconheceu
o valor dos métodos novos afirmando a conveniéncia de que os educadores
catélicos estudem cuidadosamente todos os métodos novos introduzidos pela
nova pedagogia, assim como as contribuicdes da psicologia experimental na
perspectiva, é claro, daquilo que ele considerava a “filosofia verdadeiramente
catdlica da vida".

Leonardo Van Acker, outro acerbo critico da Escola Nova, igualmente
reconhecia a validade dos principios da escola ativa, embora afirmando que
tais principios j4 estavam presentes na concepgao pedagégica de Santo Tomis
de Aquino (VAN ACKER, 1931).

Além desse reconhecimento, sem dtivida secundario, por parte daqueles
que se colocavam em posicio antagdnica com relagio 4 Escola Nova, encon-
tramos também educadores catdlicos que se assumiam como integrantes
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do movimento de renovacio pedagogica (SGARBL, 1997). Provavelmente o
exemplo mais conspicuo desse grupo é Everardo Backheuser, que desenvolveu
uma extensa gama de atividades como a fundagio da Associacio Brasileira
de Educacio, da Academia Brasileira de Ciéncias, de vérias Associaces de
Professores Catdlicos e da Confederacio Catdlica Brasileira de Educacio,
além de um grande namero de publicagdes. Entre essas destacase o livro
Técnicas da pedagogia moderna (1934), que, a partir da 3* ediciio, em 1942,
passou a chamar-se Manual de pedagogia moderna, onde apresenta os temas
pedagdgicos centrais da teoria e da pratica da Escola Nova.

Progressivamente, na medida em que o movimento renovador ia ganhando
forca e conquistando certa hegemonia, constata-se uma tendéncia, também
progressiva, de renovagido da pedagogia catolica.

Se o periodo situado entre a Revolucio de 1930 e o final do Estado Novo
pode ser considerado como matcado pelo equilibrio entre as influéncias das
concepgdes humanista tradicional (representada pelos catélicos) e humanista
moderna (representada pelos Pioneiros da Educacio Nova), no momento
seguinte ja se delineia como nitidamente predominante a concepgio huma-
nista moderna.

A predominincia da pedagogia nova ja pode ser detectada na comissio
constituida em 1947 para elaborar o projeto da LDB, composta com uma
maioria de membros pertencentes a essa corrente pedagogica. Além disso, um
significativo indicador da influéncia da concepcdo humanista moderna de
filosofia da educacio ¢ encontrado no empenho das préprias escolas catdlicas
em se inserir no movimento renovador das ideias e métodos pedagégicos. Essa
renovagio educacional catdlica (AVELAR, 1978) manifesta-se especialmente por
meio da organizagdo, pela Associagio de Educadores Catdlicos (AEC), das
Semanas Pedagdgicas realizadas em 1955 e 1956 e das classes experimentais
nos anos seguintes. Por meio de palestras e cursos intensivos divulgam-se nos
meios catolicos as novas ideias pedagégicas, principalmente as de Montessori
e Lubienska. Surge, assim, na esteira do predominio da concepcao humanista
moderna de educagiio, uma espécie de “Escola Nova Catolica”.

Atendendo a convite da AEC, o padre Pierre Faure, que havia fundado o
Centro de Estudos Pedagogicos de Paris em 1937 e dirigia a revista Pedagogie
Parents et Maitres, ministrou a Semana Pedagogica de 1955 no Colégio Sacré
Coeur do Rio de Janeiro e a de 1956 no Colégio Sion de Sao Paulo (AVELAR,
1978, p. 75). O mesmo Pierre Faure retornara ao pais diversas vezes a partir
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de dezembro de 1958 para preparar grupos de professores para atuar nas
classes experimentais instaladas nos colégios Santa Cruz, Sion e Madre Alix,
em Sio Paulo. Paralelamente ao desenvolvimento das classes experimentais
foram realizadas Semanas Pedagogicas com programacio anual ininterrupta
até o ano de 1965. A orientaciio psicopedagdgica das classes experimentais
baseou-se naquilo que foi chamado de método de Pierre Faure, “que se apre-
sentava como uma sintese de vérias teorias pedagogicas: Dalton (americana),
Montessori (italiana) e Lubienska (francesa)” (idem, p. 84).
~ Por iniciativa de Celma Pinho, cujo nome religioso era Maria Ana
de Sion, foi criado, em 1960, um curso de especializacio para professores
que recebeu o nome de Especializagio Montessori-Lubienska, passando a
funcionar regularmente todos os anos. A orientagdo baseava-se na influéncia
francesa, j4 que Celma Pinho havia sido discipula de Lubienska e Pierre Faure.
Na sequéncia desse movimento foi fundada, em 1969, a Sociedade Civil
“Instituto Pedagogico Montessori-Lubienska”, que passou a realizar Semanas
Pedagogicas em varias cidades em todo o Brasil. A partir de 1975 alterou-se
a denominaciio para Instituto Pedagdgico Maria Montessori, vinculando-se
a Associacio Montessori Internacional, com sede na Holanda. Ao final da
década de 1970 existiam no Brasil 144 escolas montessorianas, sendo 94
no estado de Sio Paulo e cinquenta espalthadas por outros dez estados e no
Distrito Federal.

Vése, assim, que o predominio das ideias novas forca, de certo modo,
a renovagao das escolas catolicas. A questio que estava em pauta era, pois,
renovar a escola confessional sem abrir mao de seus objetivos religiosos. Para
os colégios catolicos, cujo alunado integrava as elites econdmica e cultural,
era, mesmo, uma questio de sobrevivéncia. Com efeito, com o predominio
do idesario renovador, as familias de classe média tendiam a usar como um
dos critérios de escolha da escola para seus filhos a sintonia metodoldgica com
as novas ideias pedagogicas. A Igreja necessitava renovar-se pedagogicamente,
sob o risco de perder a clientela. O caminho que a Igreja Catolica encontrou
para responder a essa exigéncia foi assimilar a renovacio metodologica sem
abrir mio da doutrina. A sinalizacio para essa direcio ja estava dada naquele

enunciado de Alceu Amoroso Lima mencionado anteriormente:

O caminho da pedagogia catélica deve ser justamente o estudo acurado de

todos os métodos novos, introduzidos pela pedagogia moderna, de todos os fatos
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revelados pela psicologia experimental ou pelas experiéncias seculares do tema,
luz de uma filosofia verdadeiramente catélica da vida. E o sentido que damos ai ao
termo - catdlico - é tanto de substantivo como de adjetivo, isto ¢, tanto de dou-
trina da verdadeira posigio do homem na vida histérica, como de universalidade,

integralidade de sua expansio [Lima, 1931, p. XIX, grifo meu).

E, com certeza, a diretriz apontada que explica a preferéncia por Lubienska,
que mantinha preocupacdes explicitamente religiosas e, a0 mesmo tempo, se
inseria no movimento europeu da Escola Nova. De fato, diante das pressoes
que a realidade brasileira estava impondo no sentido da renovacio do ensino,
a AEC incentivou seus associados a buscar um novo método pedagédgico que
atendesse igualmente as exigéncias postas pelos objetivos da educaciio catélica
e pela renovagio pedagdgica. E a escolha principal recaiu sobre Lubienska,
que, embora associada a Montessori e ofuscada pela maior divulgacio desta, a
ela se sobrepde quanto a influéncia exercida sobre o pensamento pedagogico
brasileiro.

Lubienska desenvolveu seu método pedagogico em estreita relacio coma
Biblia e a liturgia catélica, aproximando-se, também, do pensamento oriental
do qual extraiu aquilo que era compativel com o espirito biblico-liturgico e
com a tradicio da Igreja Catolica. Para realizar esse movimento, tornou-se
profunda conhecedora dos ritos orientais e da Liturgia em sentido geral, assim
como da histéria da Igreja e das Sagradas Escrituras. Em suma:

Pode-se afirmar, voltando-se para a educagio brasileira, que o modelo educa-
cional italiano de Maria Montessori sofreu a influéncia francesa em sua implan-
tacdo no Brasil. Esta afirmativa ¢ baseada nos escritos do Pe. Faure especialmente
no livio: “Au siécle de 'enfant”, em sua atuacio no Brasil durante e depois das
“Semanas Pedagégicas” da A.E.C. e nas obras de Héléne Lubienska de Lenval,
mormente “Educacio do homem consciente” e “Siléncio, gesto e palavra” muito
difundidas em nosso meio, particularmente no Estado de Sio Paulo nas escolas

confessionais catélicas [AVELAR, 1978, p. 110].

No final da década de 1950 e inicio dos anos de 1960, intensifica-se o
processo de mobilizagdo popular, agitando-se, em consequéncia, a questio da
cultura e educaciio populares (FAVERO, 1983). Em termos de educacio popular,

os movimentos mais significativos sio o Movimento de Educacio de Base
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(MEB) e 0 Movimento Paulo Freire de Educagio de Adultos, cujo idedrio
pedagdgico mantém muitos pontos em comum com o idedrio da pedagogia
nova. Ora, 0 MEB foi um movimento criado e dirigido pela hierarquia da
Igreja Catolica e o Movimento Paulo Freire, embora autdnomo em relagio a
hierarquia da Igreja, guiava-se predominantemente pela orientagio catdlica,
recrutando a maioria de seus quadros na parcela do movimento estudantil
vinculada a JUC.

Se o movimento escolanovista se inspira fortemen#e no pragmatismo, o
MEB e o0 Movimento Paulo Freire buscam inspiracio predominantemente no
personalismo cristdo e na fenomenologia existencial. Entretanto, pragmatismo
e personalismo, assim como existencialismo e fenomenologia, sdo diferentes
correntes filosoficas que expressam diferentes manifestagdes da concepgio
humanista moderna, situando-se, pois, em seu interior. E licito, portanto,
afirmar que sob a égide da concep¢io humanista moderna de filosofia da
educaciio acabou por surgir também uma espécie de “Escola Nova Popular”,
como um outro aspecto do processo mais amplo de renovagio da pedagogia
catélica que manteve afinidades com a corrente denominada “teologia da
libertacio”.



CapituloX
Crise da pedagogia nova e articulacit
da pedagogia tecnicista (1961-1969)

1. LDB APROVADA: O PNE DE ANISIO TEIXEIRA

romulgada em 20 de dezembro de
1961, a Lei n. 4.024, nossa primeira
LDB, entrou em vigor em 1962,
conforme estipulado em seu ultimo

artigo: “Esta lei entrara em vigor no

ano seguinte ao de sua publicacio,
revogadas as disposicdes em contrario” (artigo 120).

Na vigéncia da lei, a primeira providéncia tomada
foi a instalacio do Conselho Federal de Educacio
(CFE), o que ocorreu em fevereiro de 1962. Para a compo-
sicAo do orgdo, contou-se com a “clarividéncia de Anisio
Teixeira”, conforme depoimento de Newton Sucupira.
Também foi Anisio quem cuidou, ainda em 1962, da
elaboracio do Plano Nacional de Educagio previsto
no paragrafo 2° do artigo 92 da LDB. O Plano por ele
proposto foi aprovado pelo CFE em 12 de setembro de
1962 e homologado pelo ministro Darcy Ribeiro em 21
do mesmo més.
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Pelo mencionado artigo 92, a LDB elevou para 12% a obrigacdo minima
dos recursos federais para o ensino, que a Constitui¢io de 1946 havia fixado
em 10%, mantendo em 20% a obrigacio de estados e Distrito Federal. Deter-
minou, ainda, pelo parigrafo 1° desse mesmo artigo que, com nove décimos
dos recursos federais, deviam ser constituidos, com parcelas iguais, trés fundos,
um para o ensino primario, outro para o ensino médio e o terceiro para o
ensino superior. E, no paragrafo 2°, atribuiu ao CFE a tarefa de elaborar o
Plano de Educacio referente a cada um dos trés fundos.

Designado para relatar o Plano Nacional de Educacio (PNE) no CFE,
Anisio Teixeira esclareceu o sentido do preceito legal mostrando que, 2o de-
terminar a divisao dos recursos em trés parcelas iguais, ademais de assinalar
a acio supletiva da Unizo, o legislador também indicou que o dmbito de
atuacdo do governo federal incidiria em maijor proporcio sobre os ensinos de
nivel médio e superior. Isso porque, sendo o ensino primario obrigatério para
toda a populacdo, “exigird normalmente recursos duas a trés vezes acima dos
exigidos pela educacio de nivel médio e de nivel superior” (TEIXEIRA, 1962¢,
p. 99). Anisio concluiu, entio, que a intenciio clara do legislador foi situar a
Unifio na posiciio de prestar assisténcia financeira aos estados e municipios
provendo recursos suplementares para o desenvolvimento dos sistemas esta-
duais de educacio.

Na constituicio dos fundos do ensino primério, médio e superior, Anisio
arquitetou um procedimento engenhoso para a distribuicao dos recursos,
detalhando-o no que se refere ao plano do Fundo Nacional do Ensino Pri-
mario. Combinando renda per capita dos estados com populacio em idade
escolar, propés que 70% dos recursos fossem calculados na razio inversa da
renda per capita e 30% na razio direta da populacio em idade escolar. Para
determinar as despesas com o ensino, Anisio Teixeira considerou que os
gastos com salario dos professores seriam da ordem de 70%, distribuindo-se
o restante entre a administracio (7%), recursos didaticos (13%) e prédio e
equipamento (10%). Tomou os valores dos salarios minimos regionais como
referéncia para estabelecer os custos com o magistério que, somados as demais
despesas, lhe permitiram determinar o custo do aluno-ano. Com base nesses
elementos, propds uma férmula matematica para o cilculo dos recursos que a
Uniéo repassaria a cada unidade da federagio. Foi esse procedimento que
inspirou a criacio, em 1996, do Fundo de Manutencio e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de Valorizagio do Magistério (FUNDEE), orientaciio
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que foi mantida com a substitui¢do do FUNDEF pelo Fundo de Manutencio e
Desenvolvimento da Educacio Basica e de Valorizacio dos Profissionais da
Educaciao (FUNDEB) em dezembro de 2006.

Figura central da educagdo brasileira em toda a década de 1950, Anisio
manteve-se nessa posicio nos anos iniciais da década de 1960. Permaneceu
na direcio da Cares e do INEP entre 1951 e 1964 ¢, nessa condicdo, criou,
em 1955, o CBPE e os CRPEs, que funcionaram até meados dos anos de
1960. A prépria criacio do ISEB contou com sua colaboracio, como veremos
mais adiante. Inspirou a fundagio da Universidade de Brasilia, em 1961,
cuja direciio entregou a Darcy Ribeiro, considerando-o seu sucessor, mas, em
1963, assumiu a reitoria da instituicio quando da passagem de Darcy Ribeiro
para o Governo Jango, primeiro no MEC e depois na chefia da Casa Civil da
Presidéncia da Republica.

Na avaliacido de Anisio Teixeira, embora a LDB tenha deixado muito a
desejar em relacdo as necessidades do Brasil na conjuntura de sua aprovagio,
ele considerou uma vitéria a orientacio liberal, de cariter descentralizador,
que prevaleceu no texto da lei. Assim, a aspiragio dos renovadores, que desde
a década de 1920 vinham defgndendo a autonomia dos estados e a diversifi-
cacio e descentralizagio do ensino, foi consagrada na LDB. Eis ai o sentido
fundamental de sua afirmagio pela qual a aprovacio das diretrizes e bases da
educacio nacional significou “meia vitéria, mas vitoria” (TEIXEIRA, 1962). A
vitdria sé nio foi completa em razio das concessdes feitas a iniciativa privada,
deixando, com isso, de referendar o outro aspecto defendido pelos Pioneiros
da Educacio Nova: a reconstrugio educacional pela via da construgio de um
solido sistema publico de ensino.

Participa dessa “meia vitéria” o tratamento igualitario conferido aos
diversos ramos do ensino médio, abolindo a discriminagio contra o ensino
profissional que marcou as leis organicas do ensino herdadas do Estado Novo.
Por essa legislacio apenas o ensino secundario possibilitava o acesso a qual-
quer carreira de nivel superior. Os outros ramos do ensino médio sé davam
acesso as carreiras a eles correspondentes. E se um aluno quisesse transferir-
-se de um ramo a outro do ensino médio perderia os estudos j4 feitos e teria
de comecar do inicio no novo ramo. Obviamente, tal estrutura contrariava
o espirito do movimento renovador. Em consequéncia, buscou-se, por meio
de leis especificas, modificar essa orientacio. Assim, ja em 31 de marco de

1950 foi aprovada a Lei n. 1.076, que permitia aos concluintes do primeiro
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ciclo dos cursos comercial, industrial e agricola a matricula nos cursos cléssico
e cientifico. A Lei n. 1.821, de 12 de marco de 1953, estendeu esse direito
também aos concluintes do primeiro ciclo do curso normal e dos cursos
de formacio de oficiais das policias militares. Por sua vez, a Lei n.3.104, de
marco de 1957, permitiu aos concluintes dos cursos de formagio de oficiais
das policias militares, quando em nivel de segundo ciclo, candidatarse a
qualquer curso de nivel superior. Por equipararem 0Os ramos profissionais ao
ensino secundaério, essas leis ficaram conhecidas como “leis de equivaléncia”.
Eram, no entanto, medidas parciais que nido chegaram a eliminar todas as
diferencas, como o ilustra o Decreto n. 34.330 de 21 de outubro de 1953 que,
ao regulamentar a Lei n. 1.821, de marco do mesmo ano, manteve restri¢des
que a Lei procurava eliminar. A equivaléncia plena foi, enfim, garantida com
a aprovacdo da LDB.

2. A CADES E LAURO DE OLIVEIRA LIMA: PIAGET E A ESCOLA
SECUNDARIA MODERNA

Foi também Anisio Teixeira quem prefaciou o livro de Lauro de Oliveira
Lima, A escola secunddria moderna, publicado em 1962. Conforme esclarece
o autor na “explicaciio prévia”, o livro surgiu da determinaciio da Campanha
de Aperfeicoamento e Difusio do Ensino Secundario (CADES) as Inspetorias
Seccionais. A CADES foi criada pelo Decreto n. 34.638, de 17 de novembro
de 1953, objetivando a elevaciio do nivel e a expansao do ensino secundario
no pais. Na condicéo de inspetor seccional do Ceara, Lauro de Oliveira Lima
desenvolveu, na segunda metade da década de 1950, trabalhos junto a uma
numerosa equipe da CADES preparando material para jornadas, encontros,
cursos, semin4rios, missdes pedagodgicas com diretores e professores. Os tex-
tos que produziu para distribuicio nos cursos € seminédrios nio apenas em
Fortaleza e no interior do Ceard, mas também em Manaus, Belém, Parnaiba,
em Recife e no interior de Pernambuco, em Juiz de Fora, Londrina, Vitéria
e em Brasilia, deram origem a0 livto.

Na mesma “explicacio prévia”, Lauro situa-se na tradicio de Dewey,
Claparede, Decroly, Montessori, Aguayo, Lourenco Filho, Makarenko,
entendendo que “toda aprendizagem ¢ autoatividade e que didatica ¢, sim-

G
HISTORIA DAS IDEIAS PEDAGOGICAS NO BRASIL w 309

R 74

plesmente, a arte de dirigir a aprendizagem e conseguir o esforco voluntario”
(Lima, 1976, p. 9). Considerando que o background das técnicas que propoe
decorre da literatura pedagégica produzida ou difundida no Brasil por
Lourenco Filho e Anisio Teixeira, informa, contudo, que o ponto de parti-
da de sua nova posicio foi o livro Didactique psychologique de Hans Aebli,
“a primeira tentativa de aplicar & Didética a Psicologia de Piaget” (idem,
ibidem). Estimulado por essa publicacio, Lauro voltou-se para os estudos
piagetianos e passou a denominar sua visao pedagogicerdidatica de “método
psicogenético”, tornando-se um dos principais divulgadores de Piaget nas
escolas brasileiras.

De fato, o proprio Piaget avaliza, no preficio, a iniciativa de Hans Aebli:
“Ninguém estava mais qualificado que H. Aebli para escrever esta obra e
extrair as aplicacdes pedagogicas das pesquisas que pudemos fazer sobre o
desenvolvimento das operacdes intelectuais na crianca” (AesLl, 1970, p. XIX).
E na “Apresentacio 4 edicao brasileira” Amélia Americano Domingues de

Castro assim se manifesta:

A Diddtica psicolégica pode ser considerada a obra que abriu para os educa-
dores o caminho de uma didatica que ¢ ativa por ser marcadamente operatéria. A
ela seguiram-se outras, de ensaios e pesquisas, COmo 0 prova a recente publicaciao
edirada por Athey e Rubadean na Inglaterra: Educational implications of Piaget's
theory, que retine grande namero de artigos sobre o assunto. Ndo conhecemos
outra, entretanto, que dé, como a de Aebli, coeréncia e unidade aos aspectos
tedricos e as aplicacdes praticas das pesquisas piagetianas, situando-as no contexto

da pedagogia contemporénea [idem, p. XVI.

Ao longo das 670 paginas de A escola secunddria moderna, Lauro de
Oliveira Lima aborda os seguintes temas que constituem as cinco partes em
que se divide a obra: como estruturar a escola secundaria; como ativar 0s
processos escolares, promover a participagdo e integrar a atividade docente
e discente; como organizar a comunidade escolar para o trabalho educativo;
como orientar a aprendizagem; como utilizar os instrumentos de verificagio
do rendimento escolar. A abordagem desses temas desdobra-se em 35 capitu-
los que contém aproximadamente 1.800 enunciados a guisa de orientagdes e
prescricdes para a realizacio do trabalho pedagagico, sendo que cada capitulo

se encerra com um sumario. O livro ¢, ainda, abundantemente ilustrado com
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quadros, figuras, graficos, esquemas e um conjunto de dez fotos no interior
do capitulo 14 denominado “Maquinas de aprender (ensino programado)”.

A linguagem esquematica e prescritiva adotada, em que pese o cariter
provocativo e a constante confrontacgdo critica com o ensino tradicional,
niao parece muito consentdnea com o espirito do pensamento renovador.
Tais caracteristicas ndo escaparam a argucia de Anisio Teixeira, como po-
demos ver no prefacio por ele redigido. Considerando que o livro “é mais
um programa de estudos do que a exposicio completa da teoria e pratica da
escola moderna” (LiMa, 1976, p. 5), Anisio assim se manifesta: “O método
afirmativo e axiomatico nao deve ser entendido como dogmatismo, mas como
formulacio provocativa para estudo e debate. E a brevidade e sumarismo de
certos julgamentos ndo constituem pobreza mas indicacoes, notagdes, para
a marcha do pensamento a ser desenvolvido e elaborado nas discussoes das
classes e do seminario” (idem, ibidem).

E elegantemente justifica a publicacio: “Mais, assim, um syllabus para
o estudo da escola moderna do que um tratado exaustivo, devia e deve ser
publicado, pois constitui se ndo um livro de texto para alunos, um estimulante
guia para os professores” (idem, ibidem).

A escola secunddria moderna, a julgar pelas sucessivas reedicdes, teve am-
pla divulgagdo na década de 1960, ganhando uma sobrevida na década de
1970, quando operou como contraponto 4 visio behaviorista na orientacio
da pritica docente sob a égide da pedagogia tecnicista.

3. 0 ISEB: NACIONAL-DESENVOLVIMENTISMO E EDUCACAO

Enquanto os debates em torno da LDB se concentravam na organizacio
do ensino, polarizando-se entre os defensores da escola publica e da escola
particular, a problematica do desenvolvimento nacional trazia novas exigén-
cias para a educacfio ao emprestar uma nova conotacio politica ao conceito
de nacionalismo.

No Brasil das primeiras décadas do século XX, em especial nos anos de
1920, agitava-se a questiio da expansio das escolas primarias tendo em vista
livrar o pais da chaga do analfabetismo, considerado vergonha nacional.

Emergia, ai, a visdo nacionalista marcada pela exaltacio do civismo e do pa-
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triotismo, o que configurava o nacionalismo como uma ideologia de direita.
Com efeito, a esquerda, tanto na sua extragio socialista como anarquista ou
comunista, como que se baseando no lema que fecha o Manifesto comunista
redigido por Marx e Engels, “Proletarios de todos os paises, univos”, se definia
como internacionalista.

Apos a Revolucio de 1930, com a aceleracio da industrializa¢io do pais
e a mobilizacio das massas urbanas, assistimos a transformacdo da questio
social de “caso de policia” em “caso de politica” e a0 advehto do populismo. O
desenvolvimento nacional passou a ser a ideia-guia, dando azo 2 manifestacio
da ideologia que veio a ser identificada pelo nome de “nacional-desenvolvi-
mentismo”. Tal ideologia contou, até mesmo, com um organismo especifico
que se atribuiu a tarefa de formula-la, desenvolvé-la, difundi-la e aplicd-la a
analise da realidade brasileira e 4 sua transformacio: o Instituto Superior de
Estudos Brasileiros (ISEB).

O IseB originou-se do Instituto Brasileiro de Economia, Sociologia e Politi-
ca (IBEsP), criado em 1953, sob a lideranca de Hélio Jaguaribe, pelo Grupo de
[tatiaia, assim chamado porque seus membros se reuniam no Parque Nacional
de Itatiaia em acomodacdes cedidas pelo Ministério da Agricultura. Esse gru-
po era formado por intelectuais do Rio de Janeiro e de Sdo Paulo. O Grupo
de Itatiaia teve curta duracio. Constituido em 1952, dissolveu-se no final de
1953, tendo sido criado, em seguida, pelo grupo do Rio de Janeiro, o Isgsp,
do qual participou apenas um dos membros paulistas: Roland Corbisier. O
contato do IBesP com o0 MEC deu-se em virtude de um convénio com a CABES,
entdo dirigida por Anisio Teixeira, para a realizacio de seminarios sobre o
tema “Problemas de nossa época”. Dai surgiu o Ises, crindo como um orgio
do MEC, pelo Decreto n. 57.608, de 14 de julho de 1955, assinado por Jodo
Café Filho, vice-presidente no exercicio da Presidéncia da Republica no in-
tersticio entre o suicidio de Getulio Vargas e a posse de Juscelino Kubitschek.

Compunham a estrutura do Ises: Conselho Consultivo, orgio de orien-
tacio geral, com cinquenta membros, que na pratica tinha fun¢io mais de-
corativa; Conselho Curador, 6rgio de direcio, composto por oito membros;
Diretoria Executiva, composta por um diretor escolhido pelo Conselho Cura-
dor entre os seus membros, 4 qual cabia executar as deliberacdes do Conselho
Curador. Além desses érgios dirigentes, o Instituto contava, também, com
cinco departamentos aos quais cabia a organizacio dos cursos e atividades
cientifico-culturais promovidas pelo [sEB.
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Eis como foi composto o IsEs quando de sua cria¢io:

Diretor Executivo: Roland Corbisier.

Conselho Curador: Anisio Teixeira, Ernesto Luiz de Oliveira Junior, Hélio
Burgos Cabal, Hélio Jaguaribe, José Augusto de Macedo Soares, Nelson Werneck
Sodreé, Roberto de Oliveira Campos e Roland Corbisier.

Responsaveis pelos departamentos - Filosofia: Alvaro Vieira Pinto; Histéria:
Candido Mendes; Sociologia: Alberto Guerreiro Ramos; Ciéncia Politica: Hélio

Jaguaribe; Economia: Evaldo Correa Lima.

Como se vé, de modo especial pelos integrantes do Conselho Curador,
a composicao do IsEB era bastante heterogénea, pois comportava intelectuais
com perfis ideoldgicos e politicos bastante diversos entre si.

Conforme Caio Navarro de Toledo (1977, pp. 184-192), na histéria do
[sEB, extinto em 13 de abril de 1964 em consequéncia do golpe militar, podem
distinguir-se trés fases:

1) Um curto momento, que vai de sua criaciio até o inicio do Governo
Kubitschek, caracterizado por posicdes ideolégicas ecléticas e confli-
tantes;

2) O segundo momento coincide com o periodo do governo de Juscelino
que, por assim dizer, o encampou e o considerou a inteligéncia
a servico do desenvolvimento. Nesse periodo o nacionalismo
desenvolvimentista preconizava o desenvolvimento do pais sob a
direcao da burguesia nacional, encarando as massas como devendo ser
guiadas pela inteligéncia esclarecida. Destoava dessa orientacio Alvaro
Vieira Pinto, que confiava na capacidade de discernimento das massas
trabalhadoras. Acontecimento decisivo desse periodo foi a saida de
Guerreiro Ramos e Hélio Jaguaribe em 1958. Ambos se encontraram
no centro de um conflito motivado pela publicacio do livro de Hélio
Jaguaribe, O nacionalismo na atualidade brasileira. Conforme Caio
Navarro de Toledo (idem, p. 188), nesse livro Jaguaribe “defendia
teses consideradas ‘espurias’ pelo movimento nacionalista”, tais como
a privatizacio de setores fundamentais da economia e a repressdo da
subversio;

3) A terceira fase estende-se de 1962 até o fechamento da instituicio, em

abril de 1964, e corresponde ao movimento pelas reformas de base
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desencadeado no decorrer do Governo Jodo Goulart. Os isebianos,
que ja a partir de 1959 tendiam a se distanciar do governo JK, cuja
politica econdémica passou a ser considerada entreguista, também

negaram apoio a Janio Quadros, mas apoiaram Jodo Goulart e sua
politica de reformas institucionais.

Diferentemente, portarm;, do que ocorrera na década de 1920, o naciona-
lismo desenvolvimentista assumiu conotacdes de uma ifleologia de esquerda.
Até o breve governo de Janio Quadros, portanto, até 1961, a visio ideoldgica
caracterizava-se dominantemente como progressista, industrialista, moderni-
zadora, correspondente, portanto, a uma burguesia que se queria esclarecida.
A partir de 1962, a coloracgo de esquerda tendeu a radicalizar-se, acenando
com a possibilidade de ruptura com a ordem burguesa. Nesse momento, dos
isebianos “de primeira hora”, também chamados de “isebianos historicos”
(Hélio Jaguaribe, Roland Corbisier, Guerreiro Ramos, Candido Mendes,
Alvaro Vieira Pinto e Nelson Werneck Sodré), apenas os dois tltimos haviam
permanecido. Houve, assim, uma sensivel mudanga na orientacio teérica e
politica do Instituto.

O clima do nacionalismo desenvolvimentista irradiou-se por toda a socie-
dade brasileira ao longo da década de 1950 e nos primeiros anos da década
seguinte, penetrando, portanto, também na educacio.

A iniciativa de Anisio Teixeira de colocar em destaque no CBPE, por
ele criado em 1955, a DEPs, estava em sintonia com as preocupacdes do I1SEB
(CunHa, M.V, 1991). Isso nos permite compreender seu apoio a criagio e
também sua participagio no Conselho Curador do novo Instituto criado
no mesmo ano. E sua producio, ainda que realizada & margem do IsEs,
incorpora, sem duvida, preocupacdes semelhantes, como o ilustram os
artigos “Educaciio e nacionalismo” (TEIXEIRA, 1960 e 1976, pp. 319-322),
“Educacio e desenvolvimento” (TEIXEIRA, 1961), “O desafio da educacio
para o desenvolvimento” (TEIXEIRA, 1962a), “Valores proclamados e valores
reais nas instituicdes escolares brasileiras” (TEIXEIRA, 1962b), “Revolucio e
educacao” (TEIXEIRA, 1963), além de “Politica, industrialismo e educacio”,
escrito em 1961, que figura como capitulo 10 do livro Educagdo e o mundo
moderno (TEIXEIRA, 1969, pp. 180-204).

Em “Politica, industrialismo e educacio”, a partir da publicagao do livro
Industrialism and industrial man, de Clark Kerr, John T. Dunlop, Frederick
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H. Harbinson e Charles A. Myers, Anisio procura identificar o caminho do
Brasil em sua arrancada para o desenvolvimento industrial. Mostra que os
autores de Industrialismo e o homem industrial consideram que o processo de
industrializacio, tal como ocorreu em diferentes paises, foi sempre conduzido
por determinadas elites. E reconhecem cinco tipos ideais de elites capazes de
liderar o referido processo: a elite dinastica; a elite de classe média; os inte-
lectuais revolucionarios; os administradores coloniais; e os lideres naciona-
listas. Num quadro geral (TEIXEIRA, 1969, pp. 198-201), sdo evidenciadas, por
comparacio, as caracteristicas de cada uma dessas elites quanto a velocidade
da industrializacao; as fontes dos recursos mobilizados; as prioridades no
desenvolvimento; a pressio sobre os administradorgs de empresas; o sistema
educacional; a autossuficiéncia ou integracio econdmica; e os reflexos da
industrializacdo sobre a populacio. Vejamos as posicdes dessas diferentes
elites no que se refere ao sistema educacional.

Para a elite dinastica, o sistema educacional devera preservar os valores
tradicionais, reservar o ensino superior a elite e limitar a educag¢io dos traba-
lhadores ao ensino elementar. Tal elite considera muito reduzido o papel da
universidade no processo de industrializacgo.

As elites de classe média tém uma concepcio liberal e universal de edu-
ca¢io e consideram que o sistema educacional ¢ o grande instrumento de
mobilidade vertical para os trabalhadores e suas familias.

Para os intelectuais revolucionarios, a educaciio esta ligada a ideologia
revolucionaria, é altamente prioritaria para a ciéncia e para os setores espe-
cializados e deve propiciar treinamento especial aos trabalhadores.

De acordo com a elite constituida por administradores coloniais, a educacio
deve ser adaptada 4 metrépole, o ensino superior sera limitado a poucos nati-
vos, devendo ser ministrado preferencialmente apenas no pais metropolitano.

Para os lideres nacionalistas, o sistema educacional deve ser planejado
para promover a independéncia e conferir prestigio, mantendo-se o dilema
entre educacéo geral e preparacio da mao de obra altamente qualificada.

Para Anisio Teixeira, dentre as cinco elites consideradas, apenas a de classe
média e a dos intelectuais revolucionarios acreditam, de fato, na educacio:
“ambas distribuem a educagio a todos. Ambas consideram a educacio essen-
cial ao desenvolvimento econdmico. Ambas ligam o processo educacional,
as escolas e as universidades ao desenvolvimento industrial. Ambas fazem da
educagio o método de ascensio social” (TEIXEIRA, 1969, p. 202).
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No entanto, a constatacio de Anisio é que o arranco inicial do Brasil para
a industriatizacio vinha sendo marcado por uma lideranca eclética composta
de elite dindstica (aristocratica), de classe média e nacionalista. Dai a confusio
educacional e o debate infindavel em que nos perdemos.

Segundo Anisio, dos trés grupos mencionados como compondo a li-
deranca eclética, s6 o de classe média tem doutrina: a democracia liberal.
Consequentemente, ji que o desenvolvimento brasileiro se encontra 4 mercé
daqueles trés grupos, “a salvacio estaria em que a énfaseé’viesse a caber a elite
de classe média, por ser a mais aparelhada em ideias especificas relativas a
nova ordem industrial” (idem, p. 195). No entanto, no Brasil, a classe média
tem se caracterizado por posicoes reaciondrias que assume em alianga com a
elite dindstica em contraste com o passado revoluciondrio que se manifestou
na Europa, nos Estados Unidos, no Canadd, na Australia e na Nova Zelandia.

Anisio Teixeira parece entender que a industrializacdo em nosso pais é
uma realidade que avanca a despeito da educaciio. Esta s6 podera avancar
quando as forcas da classe média democritica vierem a exercer maior influén-
cia. Dai sua conclusio:

Engquanto o pais nao se decidir sobre as suas proprias instituicdes democraticas
e, para ser especifico, sobre o cumprimento de suas constituicdes, tanto a federal
quanto as estaduais, votadas em 46 e 47 e até hoje 4 espera de execucio, pouco
podemos fazer, nds educadores, para ajustar as arcaicas estruturas educacionais
vigentes as novas estruturas econdmicas, que o processo de industrializacio, de
qualquer modo, esta construindo para o Brasil materialmente desenvolvido de

amanha [idem, p. 204].

Conforme assinala Luiz Carlos Barreira (2001, p. 120), no entendimento
de Anisio “teria faltado 4 nacdo, no momento devido, a consciéncia de que
ela se fazia moderna”. Aflora, pois, também em Anisio Teixeira, o tema da
consciéncia aprofundado por Alvaro Vieira Pinto e retomado por Paulo Freire.

Para Anisio o “nacionalismo &, fundamentalmente, a tomada de cons-
ciéncia pela nacio de sua existéncia, de sua personalidade e dos interesses
dos seus filhos” (TEIXEIRA, 1976, p. 320). Por isso o nacionalismo é mais do
que a defesa contra inimigos externos: “¢ um movimento da consciéncia da
nacio contra a divisio, o parcelamento dos seus filhos entre ‘favorecidos’
e ‘desfavorecidos’ e contra a alienacio de sua cultura e de seus gostos [...]”
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(idem, ibidem). E o instrumento para atingir-se esse nivel de consciéncia é
exatamente a escola, pois s6 ela, na medida em que se constituir, de fato, como
o lugar do estudo e do conhecimento do Brasil, podera mostrar o caminho
da emancipagdo nacional: “tal escola nio podera ser a escola privada mas
a escola publica, pois s6 esta podera vir a inspirar-se nessa suprema missio
publica, a de nacionalizar o Brasil” (idem, p. 322).

4. CULTURA POPULAR E EDUCAGAO POPULAR

A ideia-forca do desenvolvimento nacional aliada & politica populista
incitava 4 mobilizacio das massas, de cujo apoio os dirigentes politicos de-
pendiam para obter &xito no processo eleitoral. O direito de voto, contudo,
estava condicionado a alfabetizacio, o que levou os governantes a organizar
programas, campanhas e movimentos de alfabetizacio de jovens e adultos
dirigidos ndo apenas aos crescentes contingentes urbanos, mas também
a populacio rural. Dai o surgimento de campanhas ministeriais que se
estenderam do final da década de 1940 até 1963: Campanha de Educagio
de Adolescentes e Adultos (CEAA) (1947-1963); Campanha Nacional de
Educacio Rural (CNER) (1952-1963); Campanha Nacional de Erradicacio
do Analfabetismo (1958-1963); Mobilizacio Nacional contra o Analfabetismo
(MNCA) (1962-1963). Na verdade, a MNCA havia sido criada dias antes da
renuncia de Janio Quadros, mas foi viabilizada apenas em maio de 1962, a
partir do Decreto n. 51.470, do Governo Goulart. Seu funcionamento deu-se
pela incorporagio dos servicos das campanhas federais ja existentes: CEAA,
CNER, Campanha Nacional de Erradicacio do Analfabetismo; Campanha
da Construcio de Prédios Escolares; Campanha de Extenséo da Escolaridade
e Educacio Complementar e Campanha de Merenda Escolar (Paiva, 2003,
p. 254). Todas essas campanhas consideravam a educagio popular no sentido
até entio dominante, isto é, abrangendo as questdes relativas a instrucdo
publica, isto ¢, a educacio elementar destinada seja as criangas {ensino pri-
mario), seja aos adultos (programas de alfabetizacio).

Observe-se que o MEB, criado pelo Decreto n. 50.370, de 21 de margo de
1961, assinado pelo presidente Janio Quadros, tinha, na origem, as mesmas
caracteristicas anteriormente indicadas. Tratava-se de um movimento de
responsabilidade da Igreja Catdlica, dirigido pela CNBB, mas cuja concepcio
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e execugdo foram confiadas a leigos. Estes, porém, logo se distanciaram dos
objetivos catequéticos, imprimindo ao movimento um carater de conscien-
tizagdo e politizacio do povo. E essa caracteristica que ird marcar os varios
movimentos surgidos no inicio da década de 1960 para os quais o conceito
de “educagio popular” assumird uma nova conotacio, diversa daquela que
prevalecera nas décadas precedentes.

Na Primeira Republica, a expressao “educacio popular”, em consonéncia
com o processo de implantacio dos sistemas nacionaigde ensino ocorrido
ao longo do século XIX, encontrava-se associada a instrucio elementar
que se buscava generalizar para toda a populacio de cada pais, mediante a
implantacdo de escolas primarias. Coincidia, portanto, com o conceito de
instrucdo publica. Esse era o caminho para erradicar o analfabetismo. Foi
com esse entendimento que se desencadeou a mobilizagio pela implantagio
e expanséo das escolas primarias, assim como as campanhas de alfabetizacio
de adultos.

A mobilizagio que toma vulto na primeira metade dos anos de 1960
assume outra significagio. Em seu centro emerge a preocupagio com a par-
ticipagdo politica das massas a partir da tomada de consciéncia da realidade
brasileira. E a educaciio passa a ser vista como instrumento de conscientizacio.
A expressio “educagio popular” assume, entiio, o sentido de uma educac¢io
do povo, pelo povo e para o povo, pretendendo-se superar o sentido ante-
rior, criticado como sendo uma educagio das elites, dos grupos dirigentes
e dominantes, para o povo, visando a controli-lo, manipulé-o, ajusta-lo a
ordem existente.

O clima favorivel a essa mobilizacio € a essa metamorfose conceitual
foi propiciado pelas discussdes e analises da realidade brasileira efetuadas
no dmbito do IsEB e do CBPE; pelas reflexdes desenvolvidas por pensadores
cristios e marxistas no pos-guerra europeu; e pelas mudangas que o espirito
do Concilio Vaticano Il tendia a introduzir na doutrina social da Igreja. As
principais iniciativas que medraram nesse clima foram os Centros Populares
de Cultura (CPCs), os Movimentos de Cultura Popular (MCPs) e o MEB.
Apesar de suas diferencas e particularidades, esses movimentos tinham em
comum o objetivo da transformacio das estruturas sociais e, valorizando a
cultura do povo como sendo a auténtica cultura nacional, identificavam-se
com a visdo ideoldgica nacionalista, advogando a libertagio do pais dos lagos
de dependéncia com o exterior.
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Os CPCs centravam-se nas artes, principalmente no teatro, mas também
no cinema, nas artes plasticas, na musica, fotografia, literatura de cordel.
Tendo como referéncia o CPC da Unido Nacional dos Estudantes (UNE),
os CPCs multiplicaram-se por todo o pais, tendo por base o entendimento
de que a cultura popular se liga diretamente a agdo politica, pois, enquanto
expressio auténtica da consciéncia e dos interesses e necessidades das massas,
as prepara para a revolugio.

Os MCPs tiveram origem no MCP criado em maio de 1960 junto a Pre-
feitura de Recife que inspirou outros MCPs em diferentes locais. Pretendia-se
desenvolver uma educacio genuinamente brasileira visando 4 conscientizacéo
das massas por meio da alfabetizacio centrada na propria cultura do povo. A
pritica que se buscou implementar visava a aproximar a intelectualidade da
populacio, travando um dislogo em que a disposicio do intelectual era a de
aprender com o povo, despindo-se de todo espirito assistencialista. Além do
MCP de Pernambuco, cuja experiéncia serviu de base as ideias desenvolvidas
por Paulo Freire, destacou-se também o movimento criado em 1961 pela
Prefeitura de Natal sob o nome de “Campanha de pé no chio também se
aprende a ler” (GERMANO, 1989).

Diferentemente dos CPCs e MCPs, o MEB “logrou intensa penetracao
no meio rural, inclusive dando apoio decisivo a sindicalizacio rural” e foi
também “o Unico movimento que sobreviveu ao golpe militar de 1964 e
a repressio dos anos seguintes, devido exclusivamente ao fato de ser um
movimento da Igreja” (FAVERO, 2006, p. 4). A base deoperacio do MEB eram
as escolas radiofénicas que chegaram a atingir o expressivo niumero de 7.353
em setembro de 1963, contando com o trabalho de monitores e animadores
dos grupos de base. Entre 1961 e 1965 foram treinados 13.771 monitores. As
escolas radiofénicas distribuiam-se por cerca de quinhentos municipios em
15 unidades da federacio, compreendendo os estados do Amazonas, Pard,
Maranhio, Piaui, Ceara, Rio Grande do Norte, Paraiba, Pernambuco, Alagoas,
Sergipe, Bahia, Minas Gerais, Goias, Mato Grosso e o entio Territério de
Rondénia (idem, p. 6).

O MEB, uma iniciativa patrocinada pela Igreja Catdlica e sustentada fi-
nanceiramente pelo governo federal, a partir de seu segundo ano de atuacio
assumiu caracteristicas ndo previstas tanto pelo governo como pela Igreja:
transformou a orientagio e as préticas produzindo efeitos significativos na
prépria Igreja, nas condigdes de vida da populacio e nos agentes pedagégicos,
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“tendendo a colaborar no estabelecimento de uma contra-hegemonia dirigida
pelas classes subalternas” (WANDERLEY, 1984, p. 15). Conforme Wanderley,
seus efeitos teriam atingido inclusive o aparetho eclesidstico, que sofreu “im-
pactos proféticos de transformacio”, forjando “os embrides da Igreja popular”
(idem, p. 469).

A expressio mais acabada da orientacio seguida por esses movimentos e
que maior repercussio teve no pais € no exterior nos é dada pela concepcio
de Paulo Freire. .

5. PAULO FREIRE E A EMERGENCIA DAS IDEIAS PEDAGOGICAS
LIBERTADORAS

Paulo Reglus Neves Freire nasceu em Recife, Pernambuco, em 19 de setem-
bro de 1921 e faleceu em Sdo Paulo, no dia 2 de maio de 1997. Diplomou-se
em direito em 1946, pela Faculdade de Direito do Recife, tradicional escola
instituida por Lei de 11 de agosto de 1827, juntamente com a de Sio Paulo.
Mas Paulo Freire nio chegou a exercer a advocacia. Ja no ano seguinte, em
1947, assumiu o cargo de diretor do setor de educacio e cultura do Sesi,
sendo guindado a posi¢io de superintendente entre 1954 e 1957. Em 1959
prestou concurso para a cadeira de historia e filosofia da educacio da Escola de
Belas Artes.de Pernambuco, concorrendo com a professora Maria do Carmo
Tavares de Miranda. Formada em filosofia com doutorado na Sorbonne e
pés-doutorado em Friburgo, Maria do Carmo pouco antes do concurso retor-
nara da Alemanha, onde havia sido aluna do filosofo existencialista Martin
Heidegger. A tese de Maria do Carmo Tavares de Miranda teve por titulo
Pedagogia do tempo e da histéria, cujo objetivo foi “estudar a contribuicio do
povo hebreu, seu aspecto filosofico e histérico, para uma teoria da formacio
humana” (MIRANDA, 1965, p. 95). A julgar pelo testemunho de frei Romeu
Peréa, ela teria impressionado vivamente a banca examinadora do concurso.
No prefacio, redigido em 1961, afirma frei Peréa: “conseguiu - caso tnico -
transformar em discipulos os seus préprios examinadores” (idem, p. 9).

Paulo Freire nao conquistou a cadeira, mas a tese que apresentou ao
concurso lhe valeu o titulo de doutor, que lhe permitiu ser nomeado para o
cargo de professor efetivo de filosofia e histéria da educacio na Faculdade de
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Paulo Freire, entre 1994 e 1995, concedendo entrevista que inaugurou a revista

Presenga Pedagégica em Belo Horizonte. Fotografo: Gladstone Campos. Fonte:
fotografia publicada na revista Presenca Pedagdgica (ed. Dimensio, ano 1, n. 1,
jan-fev. 1995). Publicaciio gentilmente autorizada por Ana Maria Freire, pelo

fotodgrafo e pela revista.
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Filosofia, Ciéncias e Letras da entio Universidade do Recife, transformada,
em 1965, na atual Universidade Federal de Pernambuco.

A tese apresentada no concurso realizado em 1959 teve por titulo Edu-
cagdo e atualidade brasileira (FREIRE, 1959). O texto foi estruturado com uma
introducdo, de 16 paginas, trés capitulos nio nomeados, uma conclusio e
dois pequenos anexos. O [ capitulo estende-se por 29 paginas, o 11 capitulo,
23 paginas, o III capitulo, 31 e a conclusdo, duas paginas. A introducio,
longa para as dimensdes dos capitulos que compdem g corpo do trabalho,
estende-se em consideracdes sobre o tema escolhido configurando a atua-
lidade brasileira de entio como uma sociedade em crescente processo de
industrializacio, encontrando-se a educagio em descompasso com essa cir-
cunstancia. No [ capitulo sio dispostos alguns elementos tedricos visando a
compreender a transicio da sociedade brasileira. O 11 capitulo busca situar,
a partir de elementos histérico-antropolégicos, a inexperiéncia democratica
que teria marcado a sociedade brasileira. O Il capitulo, sobre a base da anti-
nomia “inexperiéncia democratica” versus “emersio do povo na vida publica
nacional”, analisa a antinomia pedagdgica entre educacio e domesticagio.

O contetdo da tese Educagdo e atualidade brasileira foi incorporado, com
alguns ajustes, aos trés primeiros capitulos do livro Educagdo como prdtica
da liberdade.

Data de maio de 1960 a participacio de Paulo Freire no MCP de Recife,
onde assumiu a direciio da Divisdo de Pesquisas. Criado o Servico de Extensio
Cultural (SEC) da Universidade do Recife, assumiu, em fevereiro de 1962,
sua direcio. Em 1963, como decorréncia da LDB de 1961, foi instalado o
Conselho Estadual de Educacio de Pernambuco e Paulo Freire figurou entre
os membros do primeiro mandato.

O trabalho desenvolvido no MCP de Recife e as concomitantes atividades
do SEC da Universidade do Recife foram objetos do artigo “Conscientizacio
e alfabetizacio: uma nova visio do processo” (FREIRE, 1963). A primeira parte
desse artigo retoma, de forma resumida, a visio tedrica exposta no primeiro
capitulo de Educagdo e atualidade brasileira. A segunda parte, que descreve
e comenta a experiéncia e os estudos de alfabetizacio realizados no MCP e
no SEC, veio a constituir, com alguns ajustes e acréscimos, o capitulo IV de
Educagéio como prdtica da liber.dade.

O éxito e a repercussio de sua experiéncia de alfabetiza¢io conduziram-
-no de Recife para postos de ambito nacional. De-signado para presidir a
Comissio Nacional de Cultura Popular instituida por portaria do ministro



AW,

322 DERMEVAL SAVIANI

Paulo de Tarso em 8 de julho de 1963, foi chamado a assumir também
a coordenagio nacional do Plano Nacional de Alfabetizacio, criado na
passagem de 1963 para 1964. Entretanto, o golpe militar desencadeado
em 31 de marco de 1964 interrompeu essa iniciativa, assim como toda a
mobilizacio que vinha sendo feita em torno da cultura popular e da educacio
popular. Exilado no Chile, Paulo Freire conclui, em 1965, a redacio do livro
Educagdo como prdtica da liberdade, cuja 1 edicio brasileira veio a luz, em
1967 (FREIRE, 1974), com o ensaio “Educacio e politica (reflexdes socioldgicas
sobre uma pedagogia da liberdade)”, elaborado, 4 guisa de apresentacio, por
Francisco C. Weffort.

Organizado em quatro capitulos, o referido livro expde, no primeiro
capitulo, denominado “A sociedade brasileira em transicio”, o que pode-
riamos chamar de “teoria do trinsito” apresentada por meio do recurso a
uma terminologia baseada em pares de conceitos antitéticos. Por esse meio
pretendeu-se esclarecer a situacio da sociedade brasileira transitando de uma
condiciio para outra. A seguir, apresento os pares de conceitos, colocando 4
esquerda os termos proprios da velha situacio e, a direita, aqueles que cor-
respondem 2 nova situac¢io. A passagem, isto é, o transito, estaria dando-se
da primeira para a segunda forma social:

Contatos x relagdes (o homem ¢ um ser de relages e nio sé de contato);

Estar no mundo x estar com 0 mundo (o homem nfo apenas estid no mundo, mas
com o mundo, 0 que implica sua abertura a realidade);

Domesticagio x libertacio;

Viver x existir;

Acomodaggo, ajustamento, adaptagio x integracio;

Fechado x aberto (a sociedade brasileira encontrava-se em transito da condicio
de fechada para aberta);

Rigido x plastico;

Reflexo x reflexivo;

Fungdes instintivas e emocionais x fun¢des intelectuais;

Gregério x cooperativo;

Rinocerdntico x parentético (alusdo 4 pega de lonesco, Os rinocerontes, por meio

de Guerreiro Ramos); *

[merso x emerso;
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Mudanca x transito (se todo trinsito ¢ mudanca, nem toda mudanca ¢ trinsito);
Sociedade fechada x sociedade em transito;

Sociedade em trinsito x sociedade aberta;

Acomodado, domesticado x criticizado;

Estar no trinsito x ser do transito (estar no trinsito, sem ser dele x estar nele,
sendo dele);

Elite superposta x elite integrada;

Sociedade heterogeneamente aberta x sociedade homogeheamente aberta;
Esmagar (o oponente) x convencer, converter;

Sectario x radical;

Massa x povo;

Otimismo ingénuo {idealista) x otimismo critico;

Autodesvalia x autoconfianca;

Receitas x projetos;

»

Sectarizacio x “democratizacio fundamental”;
Assistir x participar;

Tomada de consciéncia x conscientizacio;

Para o povo e sobre o povo x com o povo;

Antididlogo (mutismo e passividade) x didlogo;

Intelectualmente x vivencialmente;

Engodo, medo, forca x educacio;

Consciéncia intransitiva x consciéncia transitiva;

Consciéncia transitivo-ingénua x consciéncia transitivo-critica;

Consciéncia fandtica x consciéncia critica;

Explicagdes mégicas x principios causais;

Polémica x dialogo;

Formas de vida mudas, quietas e discursivas x formas de vida permedveis, inter-
rogadoras, inquietas e dialogais;

Consciéncia predominantemente intransitiva x consciéncia predominantemente
transitivo-ingénua;

Consciéncia predominantemente transitivo-ingénua x consciéncia predominan-
temente transitivo-critica;

Transitividade fandtica x transitividade critica.

Toda a anilise desenvolvida nesse primeiro capitulo desemboca na se-

guinte conclusio: a passagem da consciéncia magica, prépria da sociedade
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fechada, predominante nos meios rurais, para a consciéncia transitivo-
-ingénua, dd-se automaticamente com a mudanga provocada pelo processo
de industrializacio e urbanizacio que introduz rachaduras na sociedade
fechada, provocando a emersdo do povo na vida politica. Diferentemente, a
passagem da consciéncia transitivo-ingénua para a transitivo-critica ndo se da
automaticamente, mas depende de um trabalho educativo voltado intencio-
nalmente para esse objetivo. No clima de agitaco, de lutas e contradicdes que
caracteriza as rachaduras da sociedade fechada, pode ocorrer uma involucio.
Qu seja, em lugar de se transitar da consciéncia ingénua para a consciéncia
critica, pode-se cair na consciéncia fanatizada, configurada no fenémeno
da massificaciio. Essa situacio que em Educagdo e atualidade brasileira foi
descrita como um risco, uma possibilidade, em Educagdo como prdtica da
liberdade aparece como um dado da nossa realidade, um acontecimento ja
consumado. Isto porque o primeiro texto foi escrito em 1959, antes do golpe
militar. Ja o segundo teve sua redacdo concluida em 1965, com a ditadura
militar ja instalada desde abril de 1964.

Com base nessa “teoria do trinsito”, explicitada no primeiro capitulo,
Paulo Freire aborda no capitulo 11, denominado “Sociedade fechada e inex-
periéncia democratica”, a situacio brasileira, mostrando, a partir de elemen-
tos historico-antropologicos, as raizes de nossa inexperiéncia democrética,
localizadas na forma como ocorreu a coloniza¢io do Brasil.

No terceiro capitulo, “Educacio versus massificacio”, fazse a critica da
educacio dominante, definida como marcada pelo “gosto da palavra oca”,
perdida num “estéril bacharelismo” (FREIRE, 1974, p. 93), “assistencializado-
ra”, que ndao comunica, mas apenas faz comunicados. Para evitar o risco da
massificacdo, postula a necessidade de uma educaciio voltada para a passagem
da transitividade ingénua a transitividade critica: “uma educacio para a
decisdo, para a responsabilidade social e politica” (idem, p. 88), “que possi-
bilitasse a0 homem a discussio corajosa de sua problemadtica” e o inserisse
nessa problematica (idem, p. 89).

Finalmente, no quarto capitulo, “Educagiio e conscientizacio”, a partir
das experiéncias realizadas no MCP e no SEC da Universidade do Recife,
Freire descreve o método de alfabetizacio evidenciando sua matriz pedago-
gica, suas fases e a execugio pritica.

A matriz pedagogica traduziu-se como um “método ativo, dialogal, critico
e criticizador”, que propiciasse a “modificacio do conteudo programatico
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da educagio” com base “no uso de técnicas como a da Redugio e da Codi-
ficacdo” (idem, p. 107).

A elaboracio e execucio do método comportavam cinco fases: 1. Levanta-
mento do universo vocabular dos grupos com quem se trabalhara; 2. Escolha
das palavras, selecionadas do universo vocabular pesquisado; 3. Criacio de
situacdes existenciais tipicas do grupo com quem se vai trabalhar; 4. Ela-
boracio de fichas-roteiro, que auxiliem os coordenadores de debate no seu
trabalho; 5. Feitura de fichas com a decomposicio da familias fonémicas
correspondentes aos vocabulos geradores (pp. 112-115).

Para a execucdo do método, Freire idealizou os circulos de cultura, em lugar
de escola, nos quais, em lugar de professores, atuariam os coordenadores de
debates que, em lugar de aula discursiva, exercitariam o didlogo com os par-
ticipantes do grupo, substitutos dos alunos, com sua tradicio de passividade;
em lugar dos pontos e programas alienados que os professores normalmente
trabalham com seus alunos, os coordenadores de grupo trabalhariam com os
participantes do grupo uma “programacio compacta, reduzida e codificada
em unidades de aprendizado” (p. 103, nota 2).

O trabalho pedagdgico nos circulos de cultura iniciava-se pela projecio,
com o uso de slides ou cartazes, da situacdo contendo a primeira palavra
geradora. Apds amplo debate sobre as vérias implicacGes da situagio ana-
lisada, chegava-se, mediante o processo de decodificagio propiciada pela
andlise, a visualizacio da paldvra geradora. Esta, projetada em novos slides
ou cartazes, aparecia, primeiro, isolada do objeto, mas por inteiro; depois,
separada em silabas e, dai, mostravam-se as familias fonémicas, cuja ficha foi
designada de “ficha da descoberta”. Para ilustrar o procedimento, o autor
lanca mio da palavra “tijolo”. No primeiro passo, essa palavra 4 apresentada
numa situacio do trabalho em construgdo. Discutida essa situagdo, visualiza-
-se a palavra, que depois ¢ apresentada sem o objeto: Tijolo. Numa nova
projecio, ela aparece desmembrada em suas silabas: tijo-lo. Dai se chega as
familias fonémicas: ta-te-ti-to-tu; ja-je-ji-jo-ju; la-le-li-lo-lu. Finalmente, chega-
-se 4 projecio da “ficha da descoberta” contendo as trés familias fonémicas
em conjunto:

ta-te-ti-to-tu;
ja-je-jijou;
la-le-li-lo-lu.
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Diante dessa ficha, os participantes do grupo véo fazendo leituras em ho-
rizontal, em vertical, em diagonal, a partir dos varios pontos possiveis, identifi-
cando e formando palavras como: “tatu, luta, tijolo, lajota, tito, loja, jato, juta,
lote, lula, tela”; e podem chegar a extrapolar as combinacdes silabicas dadas,
com resultado ndo previsto: “tiram o i de ki, juntam-no ao le e somam ao te:
leite” (idem, p. 118). E até podem chegar & construcio de frase, como ocorreu
com um analfabeto de Brasilia que, diante da “ficha da descoberta” montada
sobre a palavra “tijolo”, proferiu este enunciado: “tu jd 16" (idem, ibidem).

A partir da “ficha da descoberta” os alfabetizandos iam identificando
vocabulos pela combinacio de fonemas conhecidos, dando sequéncia ao
processo de alfabetizagio.

Ao término do livro, Paulo Freire registra que a ideia, obviamente, era
nio se satisfazer com a mera alfabetizacio. Por isso, ja se pensava nas etapas
seguintes a serem desenvolvidas segundo o mesmo espirito estruturante de
uma “pedagogia da Comunicacio”.

O livro completa-se com um apéndice contendo, ilustradas por gravuras,
as dez situacdes motivadoras com que se iniciava o processo de alfabetizacao
nos circulos de cultura e as 17 palavras geradoras definidas a partir de pesquisa
do “universo vocabular” no estado do Rio de Janeiro.

As referéncias teodricas do livro remetem, pelo aspecto filosofico, ao
existencialismo (personalismo) cristdo. Dai o apoio nas obras de Karl
Jaspers, Origem e metas da histéria e Razdo e antirrazdo de nosso tempo; Erich
Fromm, O medo & liberdade; Hans Freyer, Teoria da época atual; Tristio de
Ataide (Alceu de Amoroso Lima), Mitos do nosso tempo; Jodo XXI11, Mater
et magistra; Simone Weil, Rafzes do existir; Gabriel Marcel, Os homens contra
o0 humano; Jacques Maritain, A educagdo neste momento crucial; e Emmanuel
Mounier, Sombras de medo sobre o século XX. Pelos aspectos histérico-cultural
e sociopolitico, a referéncia tedrica é encontrada nos chamados “intérpretes do
Brasil”, em especial os intelectuais do ISEB, com apoio nas seguintes obras dos
isebianos historicos: Guerreiro Ramos, A redugdo socioldgica; Alvaro Vieira
Pinto, Consciéncia e realidade nacional. Esses autores somaram-se aos ja citados
em Educagdo e atualidade brasileira: Roland Corbisier, Situagdo e alternativas
da cultura brasileira; Alvaro Vieira Pinto, Ideologia e desenvolvimento nacional;
Heélio Jaguaribe, Condigées institucionais do desenvolvimento; Nelson Werneck
Sodré, As classes sociais no Brasil; Guerreiro Ramos, Condices sociais do poder
nacional e Introdugdo critica a sociologia brasileira. Entre os “intérpretes do
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Brasil” sdo citados: Celso Furtado, Reflexdes sobre a pré-revolucdo brasileira;
Fernando de Azevedo, A cultura brasileira e A educagéo entre dois mundos;
Caio Prado Junior, Evolucdo politica do Brasil e outros estudos; Viana Moog,
Bandeirantes e pioneiros; Rugendas, Viagem pitoresca através do Brasil; Oliveira
Vianna, Instituicdes politicas brasileiras; Gilberto Freyre, Sobrados e mocambos
e Casa grande e senzala; Antonil, Cultura e opuléncia do Brasil. Anisio
Teixeira comparece com o artigo “Revolucio e educacio”, depois de ter sido
contemplado, em Educagdo e atualidade brasileira, com os livros Educagéio ndo
¢ privilégio e A educagdo e a crise brasileira e com o artigo “A escola brasileira
e a estabilidade social”.

As linhas mestras da concepcio de Paulo Freire encontram-se claramente
tracadas nas duas paginas conclusivas da tese Educagao e atualidade brasileira.

Por oportuno, apresento-as, a seguir, com alguns ajustes de redacio:

a) Para ter forca instrumental, para ser “agente das mudancas sociais”, na
expressao de Manheim, é necessario ao processo educativo estabelecer
relacio de organicidade com a contextura da sociedade a que sc aplica;

b) Essa relacio de organicidade implica um conhecimento critico da
realidade para que s6 assim possa ele se integrar com ela e nio a ela
$e superpor;

c) Sua superposicio a realidade, causada quase sempre por transplantes
a que falte tratamento de que decorra sua adequaciio 4 nova circuns-
tincia, o faz inauténtico e, por isso, inoperante;

d) A nossa atualidade apresenta uma cultura em claboracdo, uma
sociedade em triansito de uma economia de cardter complementar,
comandada pelo comércio exterior, para uma economia de mercado,
com o predominio de um capitalismo florescente; de formas rigida-
mente antidemocrdticas para formas plasticamente democriticas, em
antinomia umas com as outras;

e) A antinomia fundamental de nossa atualidade representa exatamente
aqueles dois climas, o da economia de cardter complementar, em que
se inseriam formas rigidamente antidemocriticas, ¢ o da economia
de mercado, com o surto de industrializacio do pais, em que se vém
inserindo formas plasticamente democraticas. O primeiro clima é o
da nossa “inexperiéncia democratica”; o segundo ¢ o da “emersio

do povo na vida publica brasileira”;
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f) Na medida em que se acelera o ritmo de industrializacao do pais, a
emersio do seu povo fazse mais vigorosa e ele passa de posicdes me-
ramente expectantes para posi¢des participantes. De uma consciéncia
intransitiva para a transitivo-ingénua;

g) Essa transitividade precisa ser promovida pela educacdo a critica, a
qual, fundando-se na razio, nio deve significar uma posicio racio-
nalista, mas uma abertura do homem pela qual, mais lucidamente,
veja seus problemas. Posicio que implica a libertacio do homem de
suas limitacdes, pela consciéncia dessas limitagdes;

h) A nio promocio da ingenuidade para a criticidade implica uma distor-
¢do daquela a formas desumanizadas, que levam o homem a posicoes
magicas e miticas, comprometedoras da mentalidade democritica,
por sua vez permedvel e plastica;

) O novo clima cultural, em elaboracio, exige intensamente o exercicio
da participacio e da decisio do homem nacional no nosso acontecer
histérico, razio por que se faz necessdria uma planificacio democra-
tica em que haja lugar para vasto trabalho de educacio extraescolar,
dirigida no sentido da democracia;

i) O processo educativo brasileiro vem sendo uma superposicio a
nossa atualidade, porque: a) ndio atende a essa transicio de formas
econdmicas, que requer toda uma revisao do agir educativo, agora
devendo enderecarse no sentido da formacio de técnicos dos varios
niveis, como de mio de obra qualificada; b) nio atende a necessi-
dade imperiosa de identificar o homem brasileiro com o ritmo de
democratizacdo politica e cultural, criando-lhe disposicoes mentais
democraticas com que supere nossa ostensiva “inexperiéncia de-
mocratica”. O seu verbalismo, o seu sentido seletivo e florido sdo
contradicoes e obstaculos as forcas democraticas em emersio;

k) Finalmente, a revisio de nosso processo educativo ndo pode ser parcial
porque é todo ele que esta inadequado e ¢ de todo ele, em conjunto,

em bloco, que a cultura em elaboragfo precisa [FREIRE, 1959, pp. 122-
123).

Pelos pontos arrolados fica claro que o horizonte da concepgdo peda-
gogica freireana era a sociedade industrial impulsionada economicamente
pelo capitalismo de mercado, sob a forma politica da democracia liberal em

—
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consonincia com a visio nacional-desenvolvimentista. Conforme Vanilda
Paiva, trata-se de uma “sintese pedagégica existencial-culturalista” que articula
as ideias filosdficas do personalismo cristio com as analises sociopoliticas do
isebianismo (PArva, 1980, pp. 28-118).

Imediatamente apés concluir a redacio de Educacdo como prdtica da
liberdade, Paulo Freire, ainda no Chile, dedicou-se 4 redacio de Pedagogia
do oprimido, considerada sua obra mais importante, cujo manuscrito foi
concluido em 1968. Publicado primeiro em inglés nof Estados Unidos, o
livro saiu em seguida no Brasil, em portugués, e no Uruguai e na Argentina,
em espanhol. As edicdes brasileira e argentina contaram com preficio de
Ernani Maria Fiori, denominado “Aprender a dizer sua palavra: o método
de alfabetizacio do professor Paulo Freire”. Dotado de consistente formacio
filosofica bebida no existencialismo, conforme o registro do pensamento social
dos catélicos franceses, Fiori aborda o método de Paulo Freire reconstituindo
suas caracteristicas e explicitando seus fundamentos filoséfico-existenciais.
Nesse itinerario reflexivo, considera que niio foi por acaso que o método de
Freire, enquanto método de conscientizacio, tenha surgido como método
de alfabetizacdo. Isso porque a cultura letrada se manifesta como reflexio
da cultura sobre si mesma:

A cultura marca a aparicio do homem no longo processo da evolugio cos-
mica. A esséncia humana se existencializa autodescobrindo-se como historia.
Porém essa consciéncia histérica, ao objetivar-se, se surpreende reflexivamente
a si mesma, passa a dizerse, a tornar-se consciéncia historiadora; e 0 homem
é conduzido a escrever sua histéria. Alfabetizar-se ¢ aprender a ler essa palavra
escrita em que a cultura se diz, e dizendo-se criticamente, deixa de ser repetigio
intemporal do que passou, para temporalizar-se, para conscientizar sua tempo-
ralidade constituinte, que é antncio e promessa do que ha de vir. O destino,

criticamente, se recupera como projeto [Fiori in FrRerg, 1972, p. 21].

Essa reflexio permite-lhe concluir que a alfabetizacio é toda a pedagogia:
“aprender a ler ¢ aprender a dizer sua palavra. E a palavra humana imita a
palavra divina: é criadora” (idem, p. 24).

O procedimento metodolégico que orientou a construgio da obra
Pedagogia do oprimido estd em consondncia com aquele adotado na
organizacio de Educagdo como prdtica da liberdade. Também aqui se langa

PN
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méo de pares antitéticos: opressor x oprimido; educacdo bancéria x educagao
problematizadora; antidialogicidade x dialogicidade.

O livro foi estruturado em quatro capitulos, sem titulos. Entretanto,
cada capitulo tem na abertura um breve sumario, indicando o contetido
correspondente. O primeiro capitulo traz, na sua abertura, um sumario com
quatro tépicos e um aforismo. Os quatro tépicos indicam o contetdo trata-
do no capitulo: 1. Justificacio da pedagogia do oprimido; 2. A contradicio
opressores-oprimidos, sua superacio; 3. A situagio concreta de opressio e os
opressores; 4. A situacio concreta de opressio e os oprimidos. O aforismo
indica o sentido nuclear e geral do contetido do capitulo: ninguém liberta
ninguém, ninguém se liberta sozinho - os homens libertam-se em comunhio.

Se o capitulo I se empenha em caracterizar a situacio de opressdo como
caracteristica humano-social que extrapola a questio especificamente educa-
cional, o capitulo II ira debrucar-se sobre a questao pedagogica propriamente
dita. Dai o sumario desse capitulo, com quatro tépicos e dois aforismos:
1. A concepgio “banciria” da educagio como instrumento de opressio,
seus supostos, sua critica; 2. A concepcio problematizadora da educacio
e a liberta¢iio, seus supostos; 3. A concepcio “bancaria” e a contradi¢io
educador-educando; 4. A concepcio problematizadora e a superacio da
contradi¢io educador-educando. Os dois aforismos sintetizam o conteudo
do capitulo: 1. Ninguém educa ninguém - ninguém se educa a si mesmo - os
homens educam-se entre si mediatizados pelo mundo; 2. O homem como ser
inconcluso e consciente de sua inconclusio e seu permanente movimento
em busca de ser mais.

O capitulo Il sera dedicado 4 exposigio da pedagogia do oprimido como
pedagogia dialdgica. Eis seu sumario: 1. A dialogicidade: esséncia da educacio
como pratica da liberdade; 2. Dialogicidade e dialogo; 3. O dialogo comeca
na busca do contetido programatico; 4. As relagdes homem-mundo, os “temas
geradores” e o contetido programatico da educacdo; 5. A investigacio dos
temas geradores e sua metodologia; 6. A significacio conscientizadora da
investigacio dos temas geradores; 7. Os momentos da investigacio.

Por fim, o quarto capitulo ird contrapor as teorias da acdo antidialdgica
e dialogica, de acordo com o seguinte roteiro: 1. A antidialogicidade e a dia-
logicidade como matrizes de teorias de acio cultural antagbnicas: a primeira
serve 4 opressdo e a segunda, a libertacio; 2. A teoria da acfo antidialégica e

suas caracteristicas: conquista, divisdo, manipulaciio, invasdo cultural; 3. A
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teoria da acdo dialdgica e suas caracteristicas: colaboragio, unido, organizacio,
sintese cultural.

As referéncias tedricas de Pedagogia do oprimido comportam um conjunto
de autores que sugerem um didlogo com a filosofia dialética e com o marxis-
mo, algo inteiramente ausente nas obras anteriores. Além da Fenomenologia
do espirito, de Hegel, Freire reporta-se a Marx e Engels, A sagrada familia e
outros escritos; Marx, Teses sobre Feuerbach, Manuscritos econémico-filoséficos
e “Carta a Weydemeyer”; Rosa Luxemburgo, Reforma du revolugdo; Lukics,
Lénin e Histdria e consciéncia de classe; Marcuse, O homem unidimensional e
Eros e civilizagdo; Fanon, Os condenados da terra; Memmi, Retrato do colonizado
precedido pelo retrato do colonizador; Debray, A revolugdo na revolugdo; Simone
de Beauvoir, O pensamento politico da direita; Sartre, O homem e as coisas;
Husserl, Ideias: introducdo geral a uma fenomenologia pura; Guevara, Obra
revoluciondria, O didrio de Che na Bolivia e Relatos da guerra revoluciondria;
Mao Tse-Tung, A frente unida no trabalho cultural e Sobre a contradicdo; Kosik,
Dialética do concreto; Lucien Goldmann, Ciéncias humanas e filosofia; André
Nicolai, Comportamento econémico e estruturas sociais; Lénin, Que fazer?;
Fidel Castro, Gramma, 17/10/1967; Petrovic, Homem e liberdade; Althusser,
Em favor de Marx; Gruzman, Camilo, o padre guerrilheiro; Erich Fromm, O
coragdo do homem e “Aplicacio da psicanalise humanista a teoria marxista”;
Osborn, Marxismo e psicandlise; Martin Buber, Eu e tu; Dufrenne, Em favor
do homem; Gerassi, A invasdo da América Latina; Chenu, Testemunha cristd;
André Maine, Cristdos e marxistas depois do concilio.

Vé-se que em Pedagogia do oprimido os autores que integram, de algum
modo, a tradicio marxista constituem maioria. Além de Marx, Engels e
Lénin, temos Rosa Luxemburgo, Lukics, Mao Tse-Tung, Lucien Goldmann,
Althusser, Kosik, Marcuse, Debret, Guevara, Fidel Castro, Sartre. No entanto,
isso ndo significa que Paulo Freire tenha aderido ao marxismo ou, mesmo,
tenha incorporado em sua visio teérica de analise da questio pedagdgica a
perspectiva do marxismo. Na verdade, é possive! reconhecer a matriz hegeliana
em sua anilise da relaciio opressor-oprimido, calcada na dialética do senhore
do escravo que Hegel explicita na Fenomenologia do espirito. Quanto aos auto-
res marxistas, eles sio citados incidentalmente, apenas para refor¢ar aspectos
da explanacio levada a efeito por Freire, sem nenhum compromisso com a sua
perspectiva tedrica. Se algum conceito é apropriado, isso ocotre deslocando-o

da concepcio de origem e dissolvendo-o num outro referencial. Isso pode
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ser ilustrado com o conceito de limite maximo de consciéncia possivel, de
Lucien Goldmann. Em Goldmann, esse conceito é de matriz lukacsiana e
pressupde ndo apenas a distincio entre consciéncia real e consciéncia possi-
vel, mas também o antagonismo entre as classes fundamentais, dominante
e dominada, sob o capitalismo, isto ¢, a burguesia e o proletariado. Supée,
portanto, a luta de classes. Assim, raciocina Goldmann, se a burguesia pode,
em certas circunstancias, ser dotada de uma consciéncia real mais avancada
do que o proletariado, em termos de consciéncia possivel, devido as posicoes
respectivamente ocupadas por essas duas classes no sistema de producio, a
burguesia estard necessariamente aquém do proletariado. Assim, o limite
maximo de consciéncia possivel, nas condicdes em que vigora o modo de
producio capitalista, sé podera ser atingido pelo proletariado (GOLDMANN,
1976, pp. 94-103). Nio ¢ esse, entretanto, o contexto em que Freire lanca mio
desse conceito goldmanniano. Sendo, vejamos:

Paulo Freire reporta-se a Goldmann quando esta tratando da investiga-
cdo da “situacdo-imite”. Considera que esta, enquanto realidade concreta,
“pode provocar em individuos de dreas diferentes e até de subdreas de uma
mesma 4rea, temas e tarefas opostas que exigem, portanto, uma diversificacdo
programdtica para seu desvelamento” (FREIRE, 1972, p. 142). E retira dai a
conclusio que os investigadores devem “centrar-se no conhecimento do que
Goldmann chama ‘consciéncia real’ (efetiva) e ‘consciéncia maxima possivel”,
introduzindo, como sindnimo, o conceito de “inédito viavel”, formulado a
partir da “situacdo-limite”, de Jaspers, reinterpretado por Vieira Pinto: “A
consciéncia real (ou efetiva) constituindo-se nos ‘obstaculos e desvios’ que a
realidade empirica impde 4 instauracio da ‘consciéncia maxima possivel’ -
‘méximo de consciéncia adequada a realidade’ - implica a impossibilidade
da percepcio, para la das ‘situagdes-limites’, o que denominamos o ‘inédito
viavel” (idem, ibidem).

Em suma, apesar do comparecimento de grande numero de autores
marxistas, a concepcio de fundo que preside toda a tessitura de Pedagogia
do oprimido permanece sendo a filosofia personalista na versio politica do
solidarismo cristdo. Eis que, ji nas primeiras paginas do primeiro capitulo,
quando estd caracterizando a relagio opressor-oprimido com base na dialética
do senhor e do escravo, de Hegel, Freire estabelece a condicio para que o
opressor possa solidarizarse verdadeiramente com os oprimidos: “o opressor

s se solidariza com os oprimidos quando seu gesto deixa de ser um gesto
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ingénuo e sentimental de carater individual, e passa a ser um ato de amor
para com eles” {idem, pp. 46-47).

O solidarismo cristdo, na versio decorrente da doutrina social da Igreja
expressa nas enciclicas papais, foi divulgado no Brasil pelo padre Fernando
Bastos de Avila por meio das obras Solidarismo e Neocapitalismo, socialismo,
solidarismo, ambas publicadas pela Editora Agir, do Rio de Janeiro (AviLa, 1963
e 1965). Mas em Paulo Freire o solidarismo assume as conotagdes proprias
do radicalismo catélico que desembocou na corrente denominada “teologia
da libertagio”. Poderiamos mesmo considerar que a pedagogia libertadora
de Freire é o correlato, em educagio, da “teologia da libertacao”.

Concomitantemente a finalizacio de Pedagogia do oprimido, Paulo Freire
concluia outros trabalhos, dominantemente ligados a questdo rural, dada a
sua vinculac¢do, em Santiago do Chile, com o ICIRA, resultando em publica-
¢des como Educagdo e conscientizacdo: extensionismo rural, 1968; Contribuicdo
ao processo de conscientizacdo do homem na América Latina, 1968; Extensdo
ou comunicacdo? A conscientizagdo no meio rural, 1969. Data também dessa
época Acdo cultural para a liberdade, que, em virios registros da producio
bibliografica de Freire, ¢ dada como tendo sido publicada em 1968 pelo Ick
RA. Entretanto, na publicagio brasileira, de 1976, Paulo Freire fez constar a
seguinte nota: “escrito em fins de 1969, em Cambridge, Estados Unidos, este
trabalho foi publicado, pela primeira vez, por Harvard Educational Review,
em 1970” (FREIRE, 1976, p. 42).

A peculiaridade desse texto reside na distincdo, que ai ¢ introduzida, entre
a¢do cultural e revolucio cultural, entendendo-se a primeira como a que pre-
cede a transformagdo estrutural da sociedade; e a segunda, como aquela que
a sucede: “a acdo cultural para a libertacao se realiza em oposigdo as classes
dominantes, enquanto a revolucgo cultural se faz com a revolugio ja no po-
der” (idem, p. 84). Ao que parece, essa anilise revela certa simpatia de Paulo
Freire pelo maoismo. Com efeito, naquele momento encontrava-se em pleno
desenvolvimento a revolucio cultural chinesa, desencadeada por Mao TseTung
em 1966 e que se estendeu até 1976. Na publicacio argentina, cuja 1* edicio
data de janeiro de 1975, ha, na ultima pégina, a seguinte nota: “Ainda que
estas afirmacdes sobre a revolucdo cultural se possam aplicar a uma andlise
da revolucio cultural chinesa, esse ndo é nosso propésito. Limitamos nosso
estudo a um esboco da relacio entre a revolugio cultural e a agio cultural, que

propomos” (FREIRE, 1975, p. 99). Essa nota nio aparece na edi¢io brasileira.
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Com o chamado “maio de 1968”, movimento de rebeldia dos estudantes
universitarios, aliado 4 repressio da “primavera de Praga” pela Unifo Sovié-
tica, grande ntimero de intelectuais de esquerda, antes simpatizantes da linha
ideoldgica russa, aderiram ao maoismo.

Paulo Freire permaneceu no Chile até o final da década de 1960. Tendo
partido para o exilio ainda em 1964, dirigiu-se & Bolivia, mas foi uma curta
passagem. Seu coracio teve problemas com a altitude e ele deixou a cordilhei-
ra, fixando-se em Santiago do Chile. No entanto, conforme o depoimento
de Almeri Bezerra!, se em cima lhe faltara o ar, embaixo veio a lhe faltar
o chiao sob os pés, em alusiio a incidéncia de terremotos no Chile. E Paulo
assim desabafou junto a Almeri: “Meu amigo, acho que tudo pode me faltar
na vida; daria um jeito. Mas o chio, isso nio! Quero sair dessa terra”.

Assim, apds passar um curto periodo nos Estados Unidos em 1969 a
convite da Universidade de Harvard, transferiu-se, em 1970, para a Suica,
onde permaneceu como consultor especial do Conselho Mundial das Igrejas
em Genebra até seu retorno ao Brasil, em 1980. Seu vinculo com o Conselho
Mundial das Igrejas possibilitou-lhe prestar assessoria educacional a diversos
paises, em especial aqueles da Africa que se encontravam em processo de
descolonizacio. Apds seu retorno ao Brasil, fixou résidéncia em Sdo Paulo,
passando a atuar como professor na Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp) e na PUC-SP, tendo exercido, entre 1989 e 1991, o cargo de se-
cretario de Educacio do municipio de Sao Paulo.

A produgio bibliografica de Paulo Freire caracteriza-se por um conteudo
fortemente homogéneo numa forma bastante heterogénea. A heterogenei-
dade ¢ destacada por Celso Beisiegel quando se reporta ao estilo de trabalho
intelectual e ao recurso frequente as comunicacdes, entrevistas e publicacoes
provisérias, retomadas em varias novas publicagées, o que dificulta a confec-
cdo de um inventario completo de seus escritos (BEiSIEGEL, 2002, p. 899). A
homogeneidade é sublinhada por José Eustiquio Romao ao constatar que
“Paulo sempre reescreveu o mesmo livro, buscando atualiza-lo, de acordo com
o contexto contemporineo de sua elaboracio [...]” (RoMAo, 20023, p. 284).

Em sintese e 4 guisa de uma apreciagio geral, cabe considerar que a fama
de Paulo Freire se encontra fortemente associada ao método de alfabetizacio de

10. Esse depoimento integra a seciio “Abrindo os Arquivos” do Centro Paulo Freire
Estudos e Pesquisas. Disponivel em: <http://www.paulofreire.org.br/>.
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adultos por ele criado. Entretanto, jd em seus primeiros escritos se encontra uma
clara concepcio de homem, sociedade e educacio que esta na base do método
e sem a qual este nio pode ser adequadamente compreendido. A referida con-
cepciio expressa-se na “teoria do transito”, exposta no primeiro capitulo do livro
Educagdo como prdtica da liberdade. Seu ponto de partida é o entendimento do
homem como um ser de relacGes que se afirma como sujeito de sua existéncia
construida historicamente em comunhao com os outros hotmens, o que o define
como um ser dialogal e critico. Mas essa “vocagio ontslogica de ser sujeito”
esbarra numa realidade social que a contradiz, ja que s foras dominantes
interessa manter a maioria dos homens em situagio de alienagio e dominagio.

A luz dessa concepcilo, Freire interpretava a sociedade brasileira dos anos
de 1960 como em processo de transito de uma sociedade fechada para uma
sociedade aberta. E no interior desse processo ele situava o dilema da edu-
caciio: estar a servico da alienacio e da domesticagéo ou da conscientizagio
e da libertagiio. Para Paulo Freire a educacio surgia como um instrumento
de crucial importincia para promover a passagem da consciéncia popular
do nivel transitivo-ingénuo para o nivel transitivo-critico, evitando-se a sua
queda na consciéncia fanitica. E em vista desse objetivo que foi criado um
método de alfabetizacio ativo, dialogal, critico e “criticizador”. Esse método,
no entanto, é apenas um aspecto de uma proposta pedagogica mais ampla
enraizada na tradicio mais auténtica do existencialismo cristdo, em didlogo
com algumas contribuicdes do marxismo.

Referi-me a essa proposta em meu livro Escola e democracia como a uma
espécie de “Escola Nova Popular”. Alguns analistas viram nessa referéncia uma
critica negativa quando, em verdade, ela traduz o reconhecimento do carater
inovador e da importincia social, politica e pedagdgica de Paulo Freire na
histéria da educacio brasileira. Com efeito, mais do que classifica-lo como
escolanovista, destaca-se ai o seu empenho em colocar os avangos pedagogi-
cos preconizados pelos movimentos progressistas a servico da educagio dos
trabalhadores e ndo apenas de reduzidos grupos de elite.

Paulo Freire foi, com certeza, um de nossos maiores educadores, entre os
poucos que lograram reconhecimento internacional. Sua figura carismatica
provocava adesdes, por vezes de cardter pré-critico, em contraste com o que
postulava sua pedagogia. Apos sua morte, ocorrida em 1997, a uma maior
distincia, sua obra devera ser objeto de analises mais isentas, evidenciando-se

mais claramente o seu significado real em nosso contexto. Qualquer que seja,
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porém, a avaliacio a que se chegue, é irrecusével o reconhecimento de sua
coeréncia na luta pela educagio dos deserdados e oprimidos que no inicio
do século XXI, no contexto da “globalizacio neoliberal”, compdem a massa
crescente dos excluidos. Por isso seu nome permanecera como referéncia de
uma pedagogia progressista e de esquerda.

6. APOGEU E CRISE DA PEDAGOGIA NOVA

De modo geral, pode-se considerar que a década de 1960 foi uma época
de intensa experimentacio educativa, deixando clara a predominéincia da
concep¢do pedagogica renovadora. Além das escolas experimentais, que
tiveram grande impulso, os colégios de aplicacio consolidaram-se nesse pe-
riodo. Conforme Mirian Warde (1995, pp. 111-142), o Colégio de Aplicacao
da Universidade de Siao Paulo foi instalado e organizado entre 1957 e 1961;
consolidou-se como instituicio pedagodgica renovada nos anos de 1962 a 1966;
e entrou em crise a partir de 1967, sendo extinto em 1969.

Ainda nessa mesma década, no estado de Sdo Paulo, foram instalados,
entraram em crise e se extinguiram os GEPs e os Ginasios Vocacionais. Sobre
estes, informa Maria Luisa Santos Ribeiro: em marco de 1962 foram instala-
dos o Ginasio Vocacional Oswaldo Aranha (Sao Paulo), o G. V. Jodo XXIII
(Americana) e o G. V. Candido Portinari (Batatais). Em marco de 1963 foi
avezdo G. V. Chanceler Raul Fernandes (Rio Claro) e do G.V. Embaixador
Macedo Soares (Barretos). Em marc¢o de 1968 o Oswaldo Aranha expandiu-
-se criando o curso noturno ginasial e o Colégio Vocacional. E em maio do
mesmo ano foi instalado o G. V. de Sao Caetano do Sul (RIBEIRO, 1995, p. 145).
A mesma autora registra sobre o Colégio Vocacional Oswaldo Aranha: “esta
experiéncia foi planejada em 1968, colocada em pratica no ano seguinte e
descaracterizada a partir de 1970” (idem, p. 144).

Efetivamente, a partir de 1970 a experiéncia dos vocacionais desapareceu.
Essa constatacio esta expressa, com ar de perplexidade interrogativa, no
proprio titulo do livro de Jacobucci (2002), que se debrucou sobro o caso do
Ginssio Estadual Vocacional de Americana: Revolucionou e acabou?

Nos anos de 1970 e 1971 os ginasios e colégios vocacionais foram subme-
tidos a0 mesmo modelo pedagégico e respectivo regime de funcionamento
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que vigorava nas demais escolas publicas estaduais de nivel médio. E em 1972
todas essas escolas foram enquadradas no regime comum instituido pela Lei
n. 5692, de 11 de agosto de 1971.

Também o CBPE e seus cinco derivados regionais, os CRPEs, sediados em
Recife, Salvador, Belo Horizonte, Sao Paulo e Porto Alegre foram esvaziando-
-se na segunda metade da década de 1960 e acabaram sendo extintos nos
primeiros anos da década seguinte.

No mesmo periodo deu-se grande impulso & rentvagdo do ensino de
matematica (MOTEJUNAS, 1995) e de ciéncias (KRaSILCHIK, 1995).

A renovacio do ensino de matemdtica foi marcada especialmente pelo
movimento da matematica moderna, tornada o ponto central dos varios
encontros, congressos e publicacées no decorrer da década de 1960. Assim,
no 11 Congresso Nacional de Ensino de Matematica, que ocorreu no Rio de
Janeiro em 1959, foi proposta a realizacio de experiéncias com a introdugio
da matematica moderna, cujos primeiros resultados foram anunciados no
IV Congresso realizado em Belém em 1961. Também em 1961 foi criado, em
31 de outubro, em Sao Paulo, o Grupo de Estudos de Ensino de Matematica
(GEeeM), cujas atividades tinham como um de seus pontos altos a oferta
de “cursos de sensibilizacio e de treinamento em Matematica Moderna”
(MoTEjUNAS, 1995, p. 162). Por iniciativa de professores como Osvaldo
Sangiorgi, Scipione de Piero Neto, Luiz Mauro Rocha, Ruy Madsen Barbosa,
Renate Watanabe e Jacy Monteiro foram lancados nos anos de 1966, 1967
e 1969 compéndios para os niveis ginasial e colegial, cujos conteudos se
orientavam pelos preceitos da matematica moderna. Contudo, na década de
1970, a uma fase de empolgacio sucedeu um conjunto de criticas e debates
que punham em questio a validade pedagogica da matematica moderna.
Com efeito, em 1976, foi publicada a obra de Morris Kline, O fracasso da
matemdtica moderna, questionando a eficacia das bases de apoio da matematica
moderna, centradas na abordagem dedutiva, para enfrentar as dificuldades
detectadas no ensino tradicional (OLIVEIRA, 2006).

Quanto ao ensino de ciéncias, as preocupacdes de carater institucional
remontam ao Instituto Brasileiro de Educacio, Ciéncia e Cultura (Isecc),
ligado 4 UNgsco, criado em 1950. O Isecc langou, em 1957, o concurso
“Cientistas de Amanha”, cuja 1* edico ocorreu em 1958. A partir de 1959
esse concurso passou a ser realizado nas Reunides Anuais da Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC). Em 1962, com a criaggo da
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Fapesp, por estimulo de seu primeiro presidente, Warwick Kerr, o Isecc
deu inicio a organizagio dos Congressos de Jovens Cientistas. Em 1965 o
MEC criou Centros de Ciéncias nas seis maiores capitais brasileiras (Recife,
Salvador, Belo Horizonte, Rio de Janeiro, Sio Paulo e Porto Alegre). E em
1966 foi criada a Fundacio Brasileira para o Desenvolvimento do Ensino
de Ciéncias (FUNBEC).

Data, ainda, de 1968 a mobilizacio dos universitérios, que culminou com
a tomada, pelos alunos, de varias escolas superiores, na esteira do movimento
de maio que teve a Fran¢a como epicentro. Como assinalei em outro traba-
lho (Saviani, 1984, p. 278), as reivindicagdes de reforma universitaria feitas
pelo movimento estudantil pautavam-se, fundamentalmente, pela concep-
cio humanista moderna. Nas escolas ocupadas, foram instaladas comissces
paritdrias compostas pot professores e alunos. Foram organizados cursos
pilotos que valorizavam os interesses, a iniciativa e as atividades dos alunos,
desenvolviam o método de projetos, o ensino centrado em nucleos tematicos
extraidos das preocupacdes politico-existenciais dos estudantes, o método
de solucfio de problemas, a valorizagio das atividades grupais (trabalho em
equipe), a cooperacdo etc. Ora, todas essas caracteristicas sao constitutivas
da concepcio pedagdgica renovadora de matriz escolanovista.

O clima do Concilio Vaticano II e o advento da “teologia da libertacio”
conduziram a uma radicalizacio politico-social (ALVES, 1968) da pedagogia
catdlica brasileira, que ja havia passado por uma renovacio metodoldgica.
Instados pela “opgio preferencial pelos pobres”, definida nas conferéncias
episcopais latino-americanas de Medelin (Colémbia) e de Puebla (México),
educadores catdlicos buscam formas de engajamento nos processos de desen-
volvimento e libertaciio da populagao oprimida. Assim, no mesmo momento
em que na passagem da década de 1950 para a década de 1960 entrava na reta
final a tramitacdo da LDB, emergia, impulsionada pelo arejamento propiciado
pelo Concilio Vaticano 11, realizado entre 1959 e 1965, uma parcela do mo-
vimento catélico que buscava a formulacio de “uma ideologia revoluciondria
inspirada no Cristianismo”. A expressio mais tipica dessa tendéncia foi, com
certeza, a criacio da Ac¢io Popular (AP) em 1963. No documento de base da
AP, redigido pelo padre Henrique de Lima Vaz, conhecido simplesmente por
Padre Vaz, podemos ler: “A A¢do Popular é a expressio de uma geracio que
manifesta, na agio revoluciondria, as opcdes fundamentais que assumiu como

resposta ao desafio de nossa realidade e como consequéncia da analise realista
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do processo social brasileiro na hora histérica em que vivemos (Documento
de base da AP apud Lima, D., 1978, p. 117).

Essa perspectiva se fez presente em grupos catolicos derivados de orga-
nismos integrantes da Acio Catolica, com destaque para a JUC e JEC, que
se lancaram em programas de educacio popular, em especial a alfabetizacao
de adultos. Mas chegou a afetar também certos colégios tradicionais, particu-
larmente os de congregacdes religiosas femininas, dos quais algumas freiras
dirigentes se sentiram compelidas 4 coeréncia com 4 “opgdo preferencial
pelos pobres”, o que as levou a deixar o conforto de suas congregagdes e
de seus prosperos colégios para viver em comunidades de trabalhadores no
campo ou nas periferias urbanas onde desenvolveriam trabalho educativo e
de evangelizacio, tendo em vista o objetivo de somar esforcos para libertar o
povo da opressio a que estava submetido na sociedade capitalista. Caminho
semelhante foi trilhado por sacerdotes que, influenciados pelo movimento
francés dos “padres operarios”, também optaram por viver a situacio de
pobreza em favelas, periferias urbanas ou comunidades rurais. A AP, por sua
vez, radicalizou sua oposicio 4 ditadura militar transformandose em Agéo
Popular Marxista Leninista (APML), optou pela luta armada e foi dizimada
pela repressio.

Esse movimento de radicalizacdo das ideias renovadoras no campo pe-
dagégico manifestou-se num triplo desdobramento: pela esquerda, resultou
nos movimentos de educacio popular e na pedagogia da libertacio, antes
analisados; pelo centro, desembocou nas pedagogias nio diretivas que se
expressaram na divulgacao das ideias de Karl Rogers, de A. S. Neill com
a escola Summerhill e de alguns ensaios de experimentagio baseados na
pedagogia institucional, por inspiracio de Lobrot e Oury; pela direita, serd
articulada a pedagogia tecnicista.

Esses desdobramentos ja sinalizavam que, nesses mesmos anos de 1960,
sobrevinha a crise da pedagogia nova.

O clima de euforia com que o movimento pedagogico renovador con-
tagiou a sociedade nos diferentes paises ao longo da primeira metade do
século XX comecou a dar sinais de esgotamento ao penetrar na segunda
metade desse mesmo século. A crenca de que o mundo estava em constante
mudanca, bastando deixarse levar pela corrente, ajustando a educacdo a
esse imperativo, comecou a arrefecerse. Para isso contribuiu, inclusive, o

ambiente da Guerra Fria. O lancamento do Sputnik pela Unido Soviética em
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1956, saindo a frente dos Estados Unidos na corrida espacial, provocou uma
onda de questionamentos a educacio nova. A propaganda ocidental vinha
empenhando-se em convencer que a educacio na Russia, além de autoritaria
e antidemocratica, era de qualidade inferior 4 americana. Como entender,
entdo, o &xito cientifico e tecnolégico dos russos? O fato de eles terem sido
eficazes no lancamento do foguete deveria estar associado a uma formacio
cientifica mais sélida do que aquela apregoada como muito avancada no
Ocidente. Reforcaram-se, assim, os argumentos que acusavam as escolas
americanas de dar atenciio excessiva as criancas e pouca importincia aos
conteados que lhes eram ensinados.

Além da Guerra Fria, outros fatores externos ao processo pedagogico,
como as consequéncias dos avancos tecnolégicos nos processos de comu-
nicacdo, também influiram no refluxo do entusiasmo pelo movimento
renovador. A expansio dos meios de comunicacio de massa, a frente a tele-
visio, reforcou a ideia de que nio se devia depositar as maiores esperancas
educativas na escola. Ganhava impulso o entendimento de que a escola
nio era a Uinica e nem mesmo a principal agéncia educativa. Portanto, nio
valia a pena o esforco de renovacio da escola. Esse entendimento, levado
as ultimas consequéncias, conduziu 4 tese da eliminacio da escola, expressa
no livro de Ivan Illich, Sociedade sem escolas, publicado em 1971, como re-
sultado de uma década de trabalhos desenvolvidos no Centro Intercultural
de Documentacio (Cipoc) fundado por Illich, em 1961, em Cuernavaca,
no México.

Portanto, na década de 1960 assistimos no Brasil ao auge e ao declinio da
pedagogia nova. Lourenco Filho, prefaciando, em julho de 1964, uma nova
edicio do livro de Kilpatrick, Educacdo para uma civilizagdo em mudanga,
considera a obra atualissima. A publicacio original data de 1926. Aquela
época a visao esbocada por Kilpatrick soava como profecia, no entender
de Lourenco. Mas “hoje esse tipo de anélise se imp&e como indispensavel”
(KiLpaTrICK, 1975, p. 8). Apesar de escrever quando a ditadura militar ja se
encontrava instalada, as ponderacdes de Lourenco Filho destacam a expansao
da democracia, o avango tecnologico tendo como efeito os grandes instru-
mentos de difusiio (imprensa, cinema, rddio e televisio) e a industrializagio
fazendo surgir grandes cidades. Tudo isso fazia avultar a fungio social da
escola (idem, p. 10). Apenas o ultimo paragrafo parece aludir indiretamente
a situacio decorrente do polpe militar desferido trés meses antes: “Nesta
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hora, em que tantas e tdo sérias transformacdes se ddo na vida brasileira,
sera de especial vantagem que muitos pais e mestres leiam este livro, que o
discutam, e que nele encontrem razdes para nao descrer do progresso moral
do homem” (idem, p. 11).

Se, em julho de 1964, Lourenco Filho ainda se revelava entusiasmado
com o ideario escolanovista, no ano seguinte Pierre Furter redigia a intro-
ducio de seu livro Educagdo e vida, cuja 1? edigio data de 1966. Nessa obra
o autor mostra-se desiludido com aquilo que chama®de “a boa-f¢ moder-
nista da ‘Escola Nova’”, marcada por uma crenca num mundo que ja esta
mudando sem que ninguém saiba a razio dessa mudanca. Confiando na
educabilidade infinita da humanidade, os renovadores fracassaram em seus
intentos de reforma e, encantados com a rapida difusdo de seus projetos,
nio perceberam que isso se devia ao fato de estarem na moda. E o autor
extrai dai uma concluséo geral, de teor pessimista: “no campo da educagio
h4a uma perigosa falta de acumulacio das experiéncias e das inovagdes,
uma descontinuidade no esforco criador, que nio sé provoca um grande
desperdicio, mas, sobretudo, tira a coragem de qualquer um” (FURTER,
1966, p. 55). E, no paragrafo seguinte, contrasta o enorme entusiasmo que
o movimento da Escola Nova suscitou com a desconfianga irénica e discreta
que agora provoca.

7. 0 IPES E A ARTICULAGAO DA PEDAGOGIA TECNICISTA

Na medida em que se ampliava a mobilizacdo popular, com as Ligas
Camponesas no meio rural, lideradas por Francisco Julido, os sindicatos
de operarios nas cidades, as organizacdes dos estudantes secundaristas e
universitarios e os movimentos de cultura e educagio popular, mobilizou-se
também a classe empresarial. Surgiu, entio, em maio de 1959, o Instituto
Brasileiro de Aciio Democratica (IBAD), a primeira organizagdo empresarial
especificamente voltada para a agio politica. Sua finalidade explicita era
combater o comunismo e aguilo que seus membros chamavam de “estilo
populista de Juscelino”. Fundado por Ivan Hasslocher, de quem se dizia
que era agente da Central de Inteligéncia dos Estados Unidos (CIA), érgio
de espionagem do governo americano, o IBAD era financiado por grandes
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empresas nacionais e internacionais, especialmente norte-americanas. Suas
acOes caracterizavam-se por intensa propaganda e pela interferéncia nos
bastidores da politica, mediante o financiamento de candidatos para as
eleicdes legisltaivas e para os governos estaduais, lancando mio, também,
do recurso ao aliciamento e compra de parlamentares. Nas eleicoes de 1960
apoiou a candidatura de Jinio Quadros a Presidéncia da Republica, tendo
papel decisivo na campanha que resultou em sua eleicio. Para investigar a
participacio de capital estrangeiro no IBAD, o que era ilegal, foi criada uma
Comissio Parlamentar de Inquérito (CPI). A investigacio nio avancou muito,
pois véirios parlamentares integrantes da CPI eram financiados pelo proprio
[BAD. Mas, pela acio de deputados ndo comprometidos, varios fatos vieram
a tona. Finalmente, em 20 de dezembro de 1963, a Justica determinou a
dissolucio do Instituto.

Qutra investida dos empresarios, esta de maior duracio e de mais
amplas consequéncias no ambito educacional, foi o Instituto de Pesquisas
e Estudos Sociais (IPEs). Esse Instituto foi fundado em 29 de novembro de
1961 por um grupo de empresarios do Rio e de Sio Paulo, articulados com
empresdrios multinacionais e com a Escola Superior de Guerra (ESG), via
generais Heitor de Almeida Herrera e Golbery do Couto e Silva. Permane-
ceu em atividade por aproximadamente dez anos, até se autodissolver em
junho de 1971.

Em suas a¢des ideoldgica, social e politico-militar, o Ipes desenvolvia
doutrinaciio por meio de guerra psicoldgica fazendo uso dos meios de comu-
nica¢do de massa como o radio, a televiso, cartuns e filmes em articulagio
com 6rgios da imprensa, entidades sindicais dos industriais e entidades de
representacdo feminina, agindo no meio estudantil, entre os trabalhadores
da industria, junto aos camponeses, nos partidos e no Congresso, visando a
desagregar, em todos esses dominios, as organizacoes que assumiam a defesa
dos interesses populares. Entre as entidades com as quais o IPES se articulou
se destacou o IBAD, formando um verdadeiro “complexo Ipes/IBAD” (DREIFUSS,
1981, pp. 281-338) na esfera ideologico-social, cujo paralelo na esfera politico-
-militar foi o “complexo [PES/IBAD/ESG” (idem, pp. 361-396).

Para cumprir seu papel de coordenar a oposicio politica a0 Governo
Goulart, o Ires contava com financiamento de grandes empresas nacionais
e multinacionais. E para realizar suas atividades foi estruturado em setores
de trabalho, sendo um deles o educacional.
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Dentre as atividades diretamente ligadas 4 educacio, destacam-se dois
importantes eventos organizados pelo IPES: o simpdsio sobre a reforma da
educacio e o Férum “A educaciio que nos convém”.

O simpdsio sobre a reforma da educaciio foi preparado ao longo de quatro
meses (de agosto a novembro de 1964) e realizado em dezembro do mesmo
ano, tendo como objetivo discutir as linhas mestras de uma politica educacional
que viabilizasse o rapido desenvolvimento econdmico e social do pais. Para
orientar os debates do simpésio, foi elaborado um “documento basico”, além
do texto “Delineamento geral de um plano de educaciio para a democracia no
Brasil”, de autoria de Jodo Roberto Moreira (Souza, 1981, p.49).

O “documento basico” foi organizado em torno do vetor do desenvolvi-
mento econdmico, situando-se na linha dos novos estudos de economia da
educacio, que consideram os investimentos no ensino como destinados a
assegurar o aumento da produtividade e da renda. O texto considerava, entio,
que a propria escola primaria deveria capacitar para a realizacio de determi-
nada atividade pratica. Na sequéncia, o ensino médio teria como objetivo a
preparacdo dos profissionais necessarios ao desenvolvimento econdémico e
social do pais, de acordo com um diagndstico da demanda efetiva de mao
de obra qualificada. E, finalmente, ao ensino superior eram atribuidas duas
funcoes basicas: formar a mio de obra especializada requerida pelas empresas
e preparar os quadros dirigentes do pais.

A orientacio geral traduzida nos objetivos indicados e a referéncia a
aspectos especificos como a profissionalizacio do nivel médio, a integracio
dos cursos superiores de formacio tecnoldgica com as empresas e a prece-
déncia do Ministério do Planejamento sobre o da Educacio na planificacio
educacional sdo elementos que integrario as reformas de ensino do governo
militar. Mas serd no Forum “A educacio que nos convém” que se explicita-
rdo mais claramente os aspectos constitutivos da visio pedagdgica que iria
prevalecer na década seguinte.

A iniciativa de organizacio do Férum apresentou-se como uma resposta
da entidade empresarial a crise educacional escancarada com a tomada das
escolas superiores pelos estudantes, em junho de 1968. Diante dessa con-
juntura e receando que a resposta do governo nio correspondesse ds suas
expectativas, o [PES decidiu atuar como um grupo de pressio junto ao Estado.

De fato, o governo havia instituido, em 2 de julho de 1968, um Grupo de

Trabalho (GT) para elaborar o projeto de reforma universitdria. Paralelamente,
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durante os meses de julho, agosto e setembro, o IpEs se dedicou a preparacio
do evento que se realizou de 10 de outubro a 14 de novembro de 1968. Dois
dos integrantes do GT governamental, Fernando Bastos de Avila e Joao Lyra
Filho, participaram do Forum. Teve papel decisivo na organizacio do evento
Roberto de Oliveira Campos, que havia sido ministro do Planejamento do
Governo Castelo Branco entre 1964 e 1967, situacio em que definiu a po-
litica econdmica do regime militar e implementou suas principais medidas.
A ele eram submetidos os temas e os sumérios das conferéncias e os nomes
dos participantes a serem convidados.

O Forum contemplou 11 temas, sendo quatro abordando a educacio de
modo geral, seis tratando de “aspectos do ensino superior” e o tltimo definido
como “conferéncia-sintese”. Eis a relagio dos temas, com os respectivos
conferencistas: I - “Objetivos e métodos da educacio brasileira”, a cargo do
padre Fernando Bastos de Avila; 11 - “Estrutura do sistema educacional”,
professor Paulo de Assis Ribeiro; 111 - “A triplice expansio: demogrifica,
tecnologica e democratica”, professor Candido Anténio Mendes de Almeida;
IV - “Educacio e desenvolvimento econdémico”, ministro Roberto de Oliveira
Campos; V - “Estrutura da universidade”, professora Suzana Gongalves;
VI - “Zoneamento e localizagio do ensino superior no Brasil”, professora
Nair Fortes Abu Merhy; VII - “Universidade, tecnologia, empresa”, ministro
Lucas Lopes; VIII - “Financiamento das universidades”, ministro Clemente
Mariani Bittencourt; IX - “Financiamento do corpo discente e o banco da
educacio”, deputado Raymundo Padilha; X - “Vinculacio da universidade
e da empresa”, professor Theophilo de Azeredo Santos; XI - “Fundamentos
para uma politica educacional brasileira” {conferéncia- sintese), ministro Luiz
Gonzaga do Nascimento Silva (Ipes/GB, 1969).

Apesar de algumas diferencas de enfoque entre os conferencistas, pode-se
perceber um sentido geral que perpassa o tratamento dos diferentes temas
€ que se encontra mais fortemente explicitado na conferéncia-sintese, espe-
cialmente no conjunto de sugestdes apresentadas para o encaminhamento
da politica educacional do pais. Esse sentido geral ¢ traduzido pela énfase
nos elementos dispostos pela teoria do capital humano; na educacio como
formagio de recursos humanos para o desenvolvimento econdmico dentro
dos parametros da ordem capitalista; na funcio de sondagem de aptiddes
e iniciagdo para o trabalho atribuida ao primeiro grau de ensino; no papel
do ensino médio de formar, mediante habilitagdes profissionais, a mao
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de obra técnica requerida pelo mercado de trabalho; na diversificagio do
ensino superior, introduzindose cursos de curta duragio voltados para o
atendimento da demanda de profissionais qualificados; no destaque con-
ferido a utilizacdo dos meios de comunicacio de massa e novas tecnologias
como recursos pedagégicos; na valorizacio do planejamento como caminho
para racionaliza¢io dos investimentos e aumento de sua produtividade; na
proposta de criacio de um amplo programa de alfabetizacio centrado nas
acdes das comunidades locais. Eis ai a concep¢io pedagdgica articulada pelo
IPES, que veio a ser incorporada nas reformas educativas instituidas pela lei
da reforma universitaria, pela lei relativa ao ensino de 1° e 2° graus e pela
criacio do Movimento Brasileiro de Alfabetizacio (MOBRAL).

Assim como os empresarios ligados ao IPES operavam em articulagio com
seus colegas americanos e contavam com a sua colaboracio financeira, tam-
bém no planejamento e na execu¢do or¢amentaria da educacio se estreitou
a relacio com os Estados Unidos, celebrando-se acordos de financiamento
da educacio brasileira com a intermediacio da Agéncia dos Estados Unidos
para o Desenvolvimento Internacional (Usaip).

E nesse contexto que, a partir de 31 de marco de 1965, foram assinados
varios contratos de cooperagio conhecidos como “Acordos MEC-Usaip”
{ARAPIRACA, 1982, pp. 133-135), para os quais uma das justificativas apresen-
tadas foi o éxito do Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino
Elementar (PABAEE), acordo assinado em 22 de junho de 1956 pelo entdo
ministro da Educacio, Clévis Shlgado, pelo governador de Minas Gerais, Bias
Fortes, e por William E. Warne, diretor da United States Operating Mission
to Brasil (Usom-B) para criar “um centro-piloto de educagio elementar no
Instituto de Educacio em Belo Horizonte” (Paiva & Paixao, 2002, pp. 13 e
171). De fato, do ponto de vista das partes envolvidas, a execugio do acordo
foi coroada de &xito. O Programa estendeu-se de 1956 a 1964, dividido em
duas partes: a primeira, de 1956 a 1961, deu-se sob a égide do “Ponto IV”,
sendo administrado pela Administracio da Cooperagio Internacional (ICA);
a segunda vigorou de 1961 a 1964 no ambito da Alianga para o Progresso e
jé se deu sob a alcada da UsaIp.

O éxito do Programa expressou-se nos niimeros e na amplitude de abran-
géncia. Foram utilizadas 142 bolsas de estudos mediante as quais professores
brasileiros fizeram cursos em universidades dos Estados Unidos. E no Brasil,
entre 1959 e 1964, foram realizados cursos supervisionados por técnicos
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americanos para 864 bolsistas oriundos de todas 26 unidades da federacio
brasileira, que, 4 época, abrangia 21 estados, o Distrito Federal e trés territo-
rios (idem, p. 150). Pedagogicamente, a perspectiva que orientava a execu¢io
do Programa pode ser definida como tecnicista, evidenciada na &nfase nos
métodos e técnicas de ensino, na projecio de filmes didaticos confecciona-
dos nos Estados Unidos e na valorizacio dos recursos audiovisuais que os

bolsistas deveriam aprender nio apenas a utilizar, mas também a produzir.
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A educacio na ruptura polfﬁiam\,‘
para 3 continuidade socioecondmica

periodo da histdria das ideias pedagdgi-
cas que se inaugura no Brasil em 1969
se realiza num contexto cujo aconteci-
mento decisivo foi a assim denominada
“Revolucio de 1964”. Revolucio traz a

ideia de ruptura. Mas cabe analisar se
houve, mesmo, ruptura e, no caso de resposta positiva, em
que nivel e em que grau se deu a ruptura. Mais particular-
mente, cabe-nos indagar sobre as implicacdes dai decorrentes
para a educacio e para as ideias pedagdgicas. Para isso sera
necessario indicar, em suas linhas bésicas, os elementos que
nos permitam compreender o desfecho do movimento de
1964 que colocou os militares no poder.

1. ESTADO, REGIME POLITICO E )
DESENVOLVIMENTISMO NO BRASIL POS-1930

Como vimos, o terceiro periodo da historia das ideias
pedagogicas no Brasil desenvolveu-se sobre a base de uma
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estrutura material, cujo eixo dindmico foi o processo de industrializagio, com
seu correlato de crescente urbanizacio. O modelo que orientou esse processo
de industrializacio foi aquele que se convencionou chamar de “substituicio
de importacdes”. Ora, se o pais dependia de bens produzidos externamente,
isso significa que ele estava integrado num sistema mundial. Tratava-se, ai, do
sistema mundial produtor de mercadorias, portanto, de carater capitalista. E
o Brasil fazia parte desse sistema em posi¢io dominada.

No momento em que o Brasil, em consequéncia da crise geral do capi-
talismo expressa na quebra da Bolsa de Nova York, em 1929, que arrastou
consigo também a economia exportadora de café, cujas receitas financiavam
as importacdes, assume o projeto industrializante, o capitalismo mundial ja
havia entrado em sua fase monopolista. Nessa condicio, o Estado liberal,
préprio da fase anterior concorrencial, tendeu a tragsformar-se, nos diferen-
tes paises, em Estado intervencionista que, no periodo péscrise de 1929,
pela adogio de politicas keynesianas, passou a fazer uso da planificacio nas
atividades econémicas.

Luiz Pereira, em estudo redigido em julho de 1977, propde que se
distinga o tipo de Estado (capitalista ou socialista), as formas de Estado
(liberal ou intervencionista) e o regime politico, também diferenciado em
suas formas (nacionalista liberal, nacionalista autoritdria, internacionalista
liberal e internacionalista autoritdria). Considerando a situacio brasileira,
ele entende que o Estado implantado no Brasil ¢, obviamente, de tipo capi-
talista, assumindo, em todo o periodo pés-1930, a forma intervencionista.
E identifica as seguintes formas de regime politico vigentes em momentos
subsequentes, a saber:

a) Nacionalismo autoritdrio (civil ou militar), de imediato lembrando, a
respeito, o Estado Novo; b) internacionalismo liberal, vigente nos anos do Go-
verno Dutra; ¢) nacionalismo liberal, vigente desde o retorno de Vargas por vias
eleitorais, em 1951, até a Revolugio de 64. Apesar do interregno do Governo
“tampao” de Café Filho e do controvertido Governo Kubitschek, essa forma de
regime consiste na vigéncia do chamado “modelo” nacional-desenvolvimentista;
d) internacionalismo autoritdrio (em sua vertente militarista), vigente desde a Revo-
lucio de 64 aos dias atuais. As denominadas “conjunturas de redemocratizacio”
constataveis na “etapa contemporanea” da formacio social brasileira sio mais do

que conjunturas, em sentido estrito: consistem na vigéncia da modalidade liberal
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tanto do nacionalismo como do internacionalismo (econdmicos) como formas

de regime [PEREIRA, 1977, pp. 115-116].

Naturalmente poderiamos projetar essa analise, que data de 1977, para
os dias atuais, acrescentando uma quinta forma de regime: o internaciona-
lismo liberal, vigente desde o advento da Nova Reptblica, em 1985, até os
dias de hoje.

Ao referirse ao momento que se estende de 1951 até,1964, Luiz Pereira
registra que toda essa fase foi marcada pelo nacionalismo desenvolvimentis-
ta, mas faz uma ressalva referente ao “governo ‘tampao’” de Café Filho e ao
“controvertido governo Kubitschek”.

De fato, na transicdo entre a morte de Getulio Vargas e a posse de
Juscelino Kubitschek, a Unido Democratica Nacional (UDN), partido que
abrigava os representantes dos interesses internacionais, estava no poder. Café
Filho, na condicio de vice-presidente, havia assumido o governo da Republica.
Embora nio filiado a UDN, tendo em vista que esse partido havia liderado a
conspiracio contra Gettlio, constituira um ministério predominantemente
udenista, tendo, na pasta da Fazenda, Eugénio Gudin, que em 1944 havia
participado, juntamente com Roberto Campos, da Conferéncia de Bretton
Woods, responsavel pela criacio do Banco Mundial e do Fundo Monetério
Internacional (FMI). Monetarista, adepto de uma politica econdmica
ortodoxa, Gudin baixou, em 1955, a Portaria 113 da Superintendéncia da
Moeda e do Crédito (SuMoc), a antecessora do Banco Central, que concedeu
grandes vantagens ao capital estrangeiro.

Juscelino assumiu a Presidéncia em 31 de janeiro de 1956 e, embora
sendo do Partido Social Democratico (PSD), adversario da UDN, nio re-
vogou a Portaria 113. Em lugar disso, utilizou-a para completar o processo
de substituicio de importacdes, atraindo as empresas estrangeiras para
implantar, entdo, as industrias de bens de consumo duraveis. Esse tipo de
industria, por ser de capital intensivo, exige grandes somas de investimentos.
Assim, sua implantacio imediata s6 foi possivel por meio das poderosas em-
presas internacionais. Estas tenderiam, em seguida, a dominar o panorama
econdmico do pais, absorvendo ou colocando sob sua 6rbita boa parte das
empresas nacionais.

Ocorre que essa politica favoravel as empresas estrangeiras era incom-

pativel com o nacionalismo desenvolvimentista. No entanto, Juscelino, ao
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mesmo tempo em que punha em pratica essa politica econémica, incentivava
também, via Instituto Superior de Estudos Brasileiros (IseB), a elaboracio
e difusio da ideologia politica do nacionalismo desenvolvimentista, nela
embalando o lema “cinquenta anos em cinco”, que alimentava a execuc¢io
de seu Plano de Metas. Eis por que Luiz Pereira considerou controvertido o
Governo Kubitschek. Manifestou-se ai a contradiciio entre o modelo econd-
mico, de carater desnacionalizante, e a ideologia politica nacionalista, que
estaria na base da crise dos anos iniciais da década de 1960, que desembocou
no “internacionalismo autoritdrio em sua vertente militarista”.

Mas, antes de tentarmos compreender a natureza e o desfecho dessa
crise, é preciso esclarecer um outro componente dessa mesma crise: a dou-
trina da interdependéncia gestada no interior da Escola Superior de Guerra
(ESG), que veio a se impor como a ideologia politica correspondente ao
modelo econdmico desnacionalizante (capitalismo de mercado associado
dependente).

2. AESG E A DOUTRINA DA INTERDEPENDENCIA

Apos a Segunda Guerra Mundial, com a divisio do mundo em dois blocos
antagdnicos, intensificou-se a corrida armamentista associada 4 preparacdo
bélica. Nesse contexto os Estados Unidos criaram o National War College,
visitado pelo general Salvador César Obino em 1948. Em decorréncia foi
criada, em 1949, a ESG brasileira nos moldes de sua congénere americana,
o National War College. Para implantar a escola, os americanos enviaram ao
Brasil uma missdo militar. O membro mais ilustre e mais influente da ESG
foi o general Golbery.

Golbery do Couto e Silva nasceu na cidade de Rio Grande, no estado do
Rio Grande do Sul, em 21 de agosto de 1911 e veio a falecer em Sao Paulo em
18 de setembro de 1987. Tendo feito o curso secundério no Ginasio Lemos
Junior em Rio Grande, em abril de 1927, portanto ainda com 15 anos de
idade, ingressou na Escola Militar do Realengo, no Rio de Janeiro, destinada
a preparar oficiais para os quadros permanentes do corpo de tropa do Exér-
cito. Essa escola foi substituida, em 1941, pela Escola Militar das Agulhas
Negras. Sua biografia registra uma trajetéria de estudos exitosa: em dezembro
de 1930 concluiu o curso de cadete, obtendo o primeiro lugar de toda a sua
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! Golbery do Couto e Silva (segunda fileira, primeiro & direita) e outros oficiais
militares em curso de aperfeicoamento nos Estados Unidos, agosto de 1944.
Fonte: Fundacio Gettlio Vargas - CPDOC.
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turma de todas as armas e em 1941 foi o Unico oficial aprovado no concurso
para a Escola de Estado-Maior. A partir de agosto de 1944 estagiou na Fort
Leavenworth War School, nos Estados Unidos, famosa por preparar corpos
de oficiais expediciondrios de diferentes paises. Apds esse estagio integrou a
Forca Expedicionaria Brasileira (FEB) como oficial de inteligéncia estratégica e
informacdes, permanecendo na ltilia até o final da guerra. Em maio de 1946
integrou o Estado-Maior do Exército, no més seguinte foi promovido a major
2 em dezembro passou para o Estado-Maior Geral, hoje Estado Maior das
Forcas Armadas, onde permaneceu até marco de 1947. Apds permanecer por
trés anos na Missdo Militar Brasileira de Instrucio no Exército do Paraguai,
em outubro de 1950 tornousse adjunto da Secio de Informacées do Estado-
-‘Maior do Exército. Promovido a tenente-coronel em outubro de 1951, em
marco de 1952 integrou o Departamento de Estudos da Escola Superior de
Guerra. Por ter participado, em novembro de 1955, do golpe frustrado que
pretendia impedir a posse de Juscelino e Jango na Presidéncia e Vice-Presi-
déncia da Republica, foi preso por oito dias, exonerado da Escola Superior
de Guerra e transferido para o quartel-general da Infantaria Divisionaria da
4 Regido Militar (ID/4), em Belo Horizonte. Mas ja em marco de 1956 foi
promovido a coronel e retornou ao Estado-Maior do Exército, atuando na
Subsecio de Doutrina da Se¢io de Operacdes. Dai passou, em setembro de
1960, a chefe da Se¢io de Operagdes do Estado-Maior das Forcas Armadas.
Nomeado chefe de gabinete da Secretaria-Geral do Conselho de Seguranca
Nacional em fevereiro de 1961, em setembro desse ano solicitou transferéncia
oara a reserva, assumindo, em 1962, a direcdo do Instituto de Pesquisas e
gstudos Sociais (IPEs). Nesse organismo civil prossegiiu com seu trabalho de
loutrinacéo e propaganda, organizando acdes desestabilizadoras do Governo
‘ango e desagregadoras dos movimentos populares.

Na ESG, assim como nos postos ocupados no Estado-Maior, Golbery
ledicou-se a elaboragdo de textos que vieram a conformar a Doutrina de Se-
suranga Nacional, também conhecida como Doutrina da Interdependéncia.
Suiando-se por essa doutrina, ele participou ativamente da vida politica do
sais, ganhando evidéncia em alguns momentos e, em outros, atuando nos
sastidores, com o que se transformou na eminéncia parda do regime militar
nstaurado em 1964,

Ganhou evidéncia quando redigiu o “Manifesto dos coronéis”, em

‘evereiro de 1954, criticando o aumento de 100% do saldrio minimo proposto
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pelo ministro do Trabatho, Joio Goulart, e decretado por Getulio em 1° de
maio; quando participou do golpe que pretendia impedir a posse de Juscelino;
e quando assumiu a chefia do Gabinete Civil dos Governos Geisel e Jodo
Figueiredo. Atuou nos bastidores liderando um grupo de militares que
apoiou a candidatura de Janio Quadros; exercendo a chefia de Gabinete da
Secretaria do Conselho de Seguranca Nacional, em 1961, no Governo Jénio
Quadros; dirigindo o Servico Nacional de Informacdes, por ele criado em
1964; e sendo o principal estrategista da “transicio lentas gradual e segura”
para a democracia, iniciada no Governo Geisel e completada no mandato
de Figueiredo.

Os principais textos que dio forma 4 Doutrina da Seguranca Nacional
foram reunidos no livro Geopolitica do Brasil, publicado em 1966. A obra
estruturou-se em trés partes: | - Aspectos geopoliticos do Brasil; 11 - Geo-
politica e geoestratégia; 11l - O Brasil e a defesa do Ocidente. Essas trés
partes sio precedidas de uma introdugio denominada “O problema vital
da seguranca nacional” e sucedidas por dois anexos: I. Formulagdo de um
conceito estratégico nacional (ensaio metodoldgico). I1. Esboco de um plano
de pesquisa geopolitica.

Compdem a primeira parte da coletinea trés textos coin o mesmo titulo
geral de “Aspectos geopoliticos do Brasil”, redigidos em 1952, 1959 e 1960. Na
segunda parte também se encontram trés textos, todos de 1959. O primeiro
tem o mesmo titulo de “Geopolitica e geoestratégia”; o segundo denomina-se
“Dois polos da seguranca nacional na América Latina” e o terceiro, “Areas
internacionais de entendimento e areas de atrito”. Por fim, a terceira parte
compde-se de um tnico texto, redigido em 1958, com o mesmo titulo que
nomeia essa parte “O Brasil e a defesa do Ocidente”.

A 3 ediciio dessa obra, publicada em 1981, ¢ precedida de “Conjuntura
politica nacional - o poder executivo”, texto da famosa e polémica conferéncia
pronunciada em 1980 na ESG, que apresentou e fundamentou a estratégia da
transicio democriética lenta, gradual e segura. Por isso o livro veio a luz com
um novo titulo: Conjuntura politica nacional: o poder executivo & geopolitica
do Brasil (Siva, 1981).

Entendendo a “geopolitica” a partir da definicio de Backheuser: “politi-
ca feita em decorréncia das condicdes geograficas”, Golbery efetua diversas
analises da posicio espacial ocupada pelo Brasil no mundo, tracando 36

esquemas, dos quais 28 sdo mapas, sendo 14 do Brasil, dois da América do
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Sul e 12 sdo mapas do mundo com o Brasil em posicio central e as demais
regides em proje¢io azimutal.

A geopolitica por ele formulada tem como razio de ser a seguranca nacio-
nal, que implica, nas condigdes da época pés-Segunda Guerra Mundial, uma
sstratégia total para uma guerra total. Com efeito, explica ele, ampliou-se o
-onceito de guerra, nio apenas no sentido de que se estende a todo o terri-
6rio dos Estados beligerantes. De guerra restrita ao setor militar tornou-se
juerra total, envolvendo a economia, as finangas, a politica, a psicologia e a
:iéncia. De guerra total transformou-se em guerra global; e, dai, em guerra
ndivisivel, permanente, chegando-se ao conceito de guerra fria que ocupa o
ugar da paz, niio se sabendo mais onde comeca a guerra e termina a paz e
vsiceversa (idem, p. 24).

Sua visao estratégica da seguranga nacional supde a definicio dos Obje-
iivos Nacionais Permanentes (ONPs), 4 luz dos quais se avalia a conjuntura
sela analise dos fatores politicos, psicossociais, econdmicos e militares. Com
sase nessa analise de conjuntura, chega-se a definicfio dos Objetivos Nacionais
Atuais (ONAs), que orientario a politica de consecucio traduzida, por sua
sez, em diretrizes governamentais que permitirdo formular e pér em acio o
slanejamento da seguranca nacional (idem, esquema 2, p. 30).

Acredita Golbery que os ONPs do Brasil podem ser enunciados, sem a
sossibilidade de maior divergéncia, nos seguintes termos:

* salvaguarda intransigente da independéncia politica, admitindo,

porém, que a soberania nacional seja autolimitada em favor da coo-

peracéo e da paz internacionais;

manutencio de um estilo de vida democratico, apoiado cada vez mais

na participacio consciente do povo;

¢ garantia das liberdades regionais (federacio) e da autonomia local
(municipios);

* consolidacio da unidade nacional, pela crescente integra¢io social,
com base nos principios da justica social e da moral crist;

* incorporacio de todo o territério nacional, com a humanizagdo e
valorizaciio dos espacos ainda ndo ocupados;

¢ fortalecimento da economia, assegurando bem-estar e cultura a todo
o povo, em todas as regides e garantindo autossuficiéncia, como
condicio do exercicio da soberania nacional;
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* manutencio do status quo territorial na América do Sul, contra
eventuais tendéncias revisionistas e evitando a formacio de blocos
regionais, politicos ou econdmicos, que possam ameagar a paz do
continente;

* robustecimento da solidariedade e cooperagio entre os povos da Amé-
rica; tendo em vista o progresso de todos e a defesa do continente;

¢ fortalecimento do prestigio do Brasil no exterior, baseado no princi-
pio da igualdade juridica dos Estados, visando a s#lvaguarda de seus
interesses e em beneficio da paz internacional (idem, pp. 74-75).

Formulados esses objetivos permanentes, Golbery pergunta-se sobre os
obstaculos que se lhes apresentam, sobre os antagonismos que serd necessa-
rio enfrentar e sobre as ameacas a serem debeladas. E passa a considerar a
“perspectiva brasileira do mundo” em que, dispostas as demais nagdes em
projecdo azimutal em torno do centro em que se localiza o Brasil, identifica
dois hemiciclos.

Na visualizacio do mapa a América do Sul, no centro, aparece bem pro-
tegida a oeste pelo oceano Pacifico e pela cordilheira dos Andes, voltando-se
toda para leste, com o mediterrineo Atlantico a separa-la das demais areas
terrestres dispostas em proje¢io azimutal.

O primeiro hemiciclo, chamado de hemiciclo interior, abrange a América
do Norte a esquerda, a Africa em posiciio central e a Antértida no flanco
direito. Com origem nesse hemiciclo nio hd ameaca a temer.

O hemiciclo exterior abrange, a noroeste, a Europa com a Russia que se
estende pela Asia; a leste a India, com seu grande potencial demografico e
econdmico; ao Sul, Australia e Nova Zelandia; e, nos limites orientais desse
hemiciclo, a grande concentracio demografica do Japdo, China, Indochina,
Malasia, Indonésia e Filipinas.

Conforme Golbery, é desse hemiciclo que podem surgir ameagas as quais
nio estd imune a América do Sul. Isso porque foi de 14 que vieram, em dias
passados, ameacas da Alemanha, do Jap3o e agora “se manifestam, com virulén-
cia excepcional e multiforme, a p’artir do eixo Moscou-Pequim” (idem, p. §2).

Dai conclui pela necessidade estratégica de manter o hemiciclo interior
a salvo de cair em maos de um agressor potencial, como condi¢do para que
a América do Sul permaneca imune a ataques indesejados. Assegurada essa

condiciio, diz Golbery, “a fortaleza sulamericana permanecerd quase que
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Esquema sobre a América do Sul e os hemiciclos interior e exterior. Fonte:
In: Golbery do Couto e Silva, Conjuntura politica nacional: o poder executivo &
geopolitica do Brasil, 3. ed., Rio de Janeiro, Livraria José Olympio Editora, 1981,
p. 81. '
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inexpugndvel”; mas acrescenta: “se contra a infiltracio quinta-colunista, a
agressio disfarcada em subversio insuflada de longe, a penetracio ideologica
emoliente e sutil, forem tomadas, com oportunidade e sabedoria, justas me-
didas preventivas e, se necessério, repressivas” (idem, pp. 82-83).

Com base nessa orientacio, os integrantes da ESG esmeraram-se em
produzit documentos para os cursos ministrados a estagidrios militares e ci-
vis, o que pode ser ilustrado pelos seguintes textos, publicados em 1970 para
circulaciio reservada aos estagiarios da Associacio dos Diplémados da Escola
Superior de Guerra (ADEsG): “Estratégia nacional”, do general de brigada
Dilermando Gomes Monteiro; “Seguranca interna”, dos coronéis Antonio
Duarte Miranda e Germano Seidl Vidal e tenente-coronel José Ramos de
Alencar; “As informacdes e seguranca nacional”, do ministro Heitor Pinto
de Moura; “Politica, poder e seguranca nacional”, do professor Francisco de
Souza Brasil; “Aspectos da guerra contemporinea: a guerra revoluciondria”,
do coronel de infantaria Antonio Duarte Miranda.

Em sintese, a Doutrina da Seguranca Nacional, tal como formulada por

Golbery do Couto e Silva, assentava-se nas seguintes premissas:

1. O mundo esta em guerra (guerra fria, mas com probabilidade de se
transformar em quente a qualquer momento).

2. Essa guerra trava-se entre dois blocos: o bloco ocidental, democratico
e cristdo, e o bloco oriental, comunista e ateu.

3. O lider do bloco ccidental sio os Estados Unidos. O lider do bloco
oriental ¢ a Unido Soviética.

4. Como se trata de uma geopolitica, os paises situados na area ocidental
integram o bloco liderado pelos Estados Unidos; aqueles situados no
bloco oriental situam-se sob a lideranca da Unido Soviética.

5. Um corolario dessas premissas é que niao ha possibilidade de terceira
posicio: ou se estd de um lado, ou de outro. Com efeito, se um pais
que se situa numa das duas dreas geograficas assume posicio de neu-
tralidade, ele estard enfraquecendo o seu bloco e, consequentemente,
fortalecendo o bloco antagonista.

6. Quanto mais forte o lider, mais forte o bloco como um todo.

Recorde-se que o general Juracy Magalhies, que foi embaixador do Brasil

nos Estados Unidoes no Governo Castelo Branco, depois ministro da Justica
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e, de 17 de janeiro de 1966 até 15 de marco de 1967, ministro das Relacdes
Exteriores, ao retornar de uma de suas muitas viagens aos Estados Unidos,
pronunciou duas frases que tiveram grande repercussio na imprensa: “nio
existe mais independéncia; o que existe ¢ interdependéncia”. E a outra: “o
que ¢ bom para os Estados Unidos ¢ bom para o Brasil”. A primeira frase
teve repercussio positiva, gerando comentarios do tipo: “Sim, claro. No
mundo de hoje, de intensas relacdes internacionais, os paises dependem
uns dos outros. Afinal, como disse McLuhan, o mundo virou uma aldeia
global”. Ja a segunda frase gerou reacdes indignadas, sendo interpretada
como indicativa de subserviéncia e entreguismo. No entanto, as duas frases
queriam dizer a mesma coisa e poderiam figurar como conclusio, num silo-
gismo do tipo “sorites”, da cadeia de premissas anteriormente enunciadas.
Com efeito, se, quanto mais forte o lider, mais forte o bloco como um todo,
isso significa que o lider depende de cada membro do bloco e vice-versa.
E o que é bom para o lider ¢ bom para cada um dos membros do bloco.
Portanto, entre o Brasil e o lider do bloco ocidental, os Estados Unidos, ha
uma relacio de interdependéncia, e o que é bom para os Estados Unidos
¢ bom para o Brasil.

E exatamente isso que, com base naquela cadeia de premissas, Golbery
ird demonstrar ao examinar as relagdes do Brasil com o Ocidente:

a) O Ocidente precisa do Brasil

Tendo em vista que o Brasil, por razdes historicas, culturais, religio-
sas, econdmicas, politicas, mas principalmente geograficas, integra
o bloco ocidental, dai decorre sua responsabilidade na defesa do
Ocidente, cuja civilizacio foi diagnosticada como ameacada pelas
hostes comunistas do expansionismo sino-russo.

Na defesa da civilizacio ocidental, os Estados Unidos da América
(EUA) ndo podem prescindir das Américas Central e do Sul e,
portanto, do Brasil, que ai ocupa posigio central quanto: ao apoio
diplomatico macico nas Nagdes Unidas; ao fornecimento de ma-
teriais estratégicos, cujas fontes se encontrem em regides instaveis,
como € o caso do petroleo do Oriente Médio; a protegao do trafego
maritimo no mediterrineo Atlantico, como rota alternativa no caso
de um colapso de Suez ou Panamd; & abertura do espago aéreo para
a travessia sobre o oceano, alcancando a Africa, “retaguarda imediata

)
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e vital do bastifio europeu de defesa”; a estruturacio de um sistema
de seguranca continental que permita a defesa, em caso de guerra,
dessa regido situada no coragiio do dispositivo defensivo de todo o
Ocidente; e, finalmente, ao concurso militar de um grande potencial
demografico em operagdes extracontinentais, de modo especial “no
caso de guerra mais prolongada em que haja necessidade de enfrentar
as massas incontaveis da Russia e da China” (idem, p. 246).
b) O Brasil depende do Ocidente .

{Que o Brasil depende essencialmente - e muito - do Ocidente, em
especial dos EUA, para o desenvolvimento econdmico, progresso
técnico e cultural e para sua seguranga é algo, diz Golbery, que hoje
nio exige maior discussdo. Considera, entio, que o melhor antidoto
para “as promessas do milénio comunista” seria o soerguimento
econdmico e cultural dos paises subdesenvolvidos, promovido pelas
poténcias econdmicas do Ocidente, a frente os EUA. E conclui,
solene: “redimindo os povos irmidos desta América, o Ocidente
redimiria, pela esperanca, os povos todos da Terra. E as sereias
comunistas cantariam ao vento suas promessas blandiciosas” (idem,
p. 249).

Eis ai, expressa com to.das as letras, a doutrina da interdependéncia,
ideologia que caia como uma luva para justificar a ado¢io do modelo

econdmico do capitalismo de mercado associado dependente.

3. DESFECHO DA CONTRADIGAO MODELO ECONOMICO VERSUS
IDEOLOGIA POLITICA: O REGIME MILITAR

Enquanto o Instituto Superior de Estudos Brasileiros (IsEs), de um lado,
elaborava a ideologia do nacionalismo desenvolvimentista e a ESG, de outro,
formulava a doutrina da interdependéncia, o processo de industrializacio
seguia seu curso impulsionado pelo Governo Kubitschek que conseguia
assegurar relativa calmaria politica dando curso as franquias democriticas,
gracas a um equilibrio que repousava na contradi¢fio antes apontada: ao
mesmo tempo em que estimulava a ideologia politica nacionalista, dava se-

quéncia ao projeto de industrializacio do pais, por meio de uma progressiva
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desnacionalizacio da economia. Essas duas tendéncias eram incompativeis
entre si, mas no curso do processo o objetivo comum agregava grupos com
interesses distintos, divergentes e até mesmo antagdnicos. Nessas condigoes,
a contradicio permanecia em segundo plano, em estado latente, tipificando-
-se 2 medida que a industrializagio avancava, até emergit como contradicio
principal quando se esgotou o modelo de substitui¢io de importacdes'.
De fato, em 1960, o modelo havia cumprido suas duas etapas: a primeira
correspondente 4 substituicio dos bens de consumo nao duraveis, como,
por exemplo, as industrias téxteis e alimenticias, que, por ndo requerer
grandes somas de capitais, puderam ser instaladas mais rapidamente; e a
segunda, referente a substituicdo dos bens de consumo duréveis (industrias
automobilisticas, eletrdnicas, eletrodomésticas), cujas somas vultosas de
capitais requereram o concurso das empresas internacionais. Completou-
-se, assim, o ciclo da substituicio das importacdes: jA ndo dependiamos
mais das manufaturas trazidas do exterior. A meta da industrializagio havia
sido atingida. Logo, ndo fazia mais sentido lutar por ela. O que se ocultava
sob o objetivo comum (a contradicio de interesses) veio a tona quando o
objetivo foi alcangado.

Efetivamente, se os empresarios nacionais e internacionais, as classes
médias, os operdrios e as forcas de esquerda se uniram em torno da bandeira
da industrializacio, as razdes que os moveram na mesma direcio eram diver-
gentes. Enquanto para a burguesia e as classes médias a industrializagio era
um fim em si mesmo, para o operariado e as forgas de esquerda, tratava-se
apenas de uma etapa. Por isso, atingida a meta, enquanto a burguesia busca
consolidat seu poder, as forcas de esquerda levantam nova bandeira: nacio-
nalizacdo das empresas estrangeiras, controle da remessa de lucros, royalties
e dividendos e as reformas de base (tributéria, financeira, bancaria, agraria,
educacional etc.). Esses objetivos propostos pela nova bandeira de luta eram
decorréncia da ideologia politica do nacionalismo desenvolvimentista que,
entretanto, entrava em conflito com o modelo econémico vigente.

Mas e a burguesia nacional? Nio seria ela uma aliada dos grupos que
estavam levantando essa nova bandeira? Essa expectativa alimentada pelos
intelectuais do ISEB e, mesmo, por alguns setores do que esta sendo chamado

1. Retomo, a partir daqui até o final deste tdpico, com as devidas adaptacaes,
consideracdes feitas em outro trabatho (Saviani, 2004, pp. 154-157).
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de “forcas de esquerda” resultou frustrada. Na medida em que se ia consoli-
dando o processo de industrializacio, foi ocorrendo uma progressiva reaco-
modacao dos grupos envolvidos. A burguesia nacional foi levada a enfatizar
seus caracteres burgueses em detrimento de suas caracteristicas nacionais,
fazendo causa comum com os interesses internacionais (JAGUARIBE, 1968,
pp. 30-31). Dai o rompimento da alianca Partido Social Democratico (PSD)-
-Partido Trabalhista Brasileiro (PTB) que traduzia, com as devidas ressalvas,
a alianca entre a burguesia nacional e o trabalhismo.  PSD aproximou-se
cada vez mais da UDN, identificando-se os interesses de ambos. E o PTB
foi progressivamente empurrado para a esquerda. Embora o PTB ndo fosse,
na origem, um partido de esquerda, a correlacio de forcas desse momento
forcava-o nessa direcio, o que ndo chegava a surpreender, considerando-se
sua base operiria.

A campanha para as eleicdes presidenciais de 1960 evidenciou essa reaco-
modacao de forcas. Embora o PSD fosse governo e tivesse candidato préprio,
o marechal Lott, tacitamente apoiou o candidato da UDN, Janio Quadros,
contra Lott, o militar cuja candidatura fora lancada pela Frente Parlamentar
Nacionalista. Descompromissado com a burguesia, Lott frustrara os anseios
golpistas da UDN em 1955; e nas eleicdes de 1960 significativamente encabe-
cava uma chapa que tinha como candidato a Vice-Presidéncia precisamente
Jodo Goulart, a figura nimero 1 do PTB. Com Janio, finalmente a UDN
venceu pelas urnas, mas foi uma vitoria ilusoria. Janio Quadros, sem com-
promisso com partidos, nio se dispds a fazer o ajuste da ideologia politica
ao modelo econdmico. Ao contrario, dava demonstracdes de que pretendia
prosseguir na orientacdo nacionalista, o que se manifestava em especial na
politica externa, classificada como independente. A UDN sentiu-se enganada.
Isolado, Janio viu-se diante de uma tinica saida: renunciar.

Consumada a rentncia, a conturbada posse de Jango estava diretamente
ligada & mencionada contradicio entre modelo econdmico e ideologia politi-
ca. O novo presidente, membro das classes dominantes cuja ascensio, porém,
se devia aos compromissos com as massas operdrias ¢ com a ideologia nacio-
nalista, convertera-se na prépria personificacio da contradicio que agitava o
pais. Suas hesitacoes entre a pressio dos grupos econdmicos dominantes ¢ a
fidelidade aos compromissos decorrentes de sua carreira politica permitiram-
1he equilibrar-se no poder durante algum tempo, a0 mesmo tempo em que

preparavam sua queda. Quando, em marco de 1964, por insisténcia de seus
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conselheiros imediatos, ele dava mostras de que havia superado as hesitacaes,
apelando diretamente as massas, seu destino ja estava tracado. O golpe militar
desencadeado em 31 de marco consumou-se logo em 1° de abril. Diante da
alternativa: ajustar a ideologia politica ao modelo econdmico ou vice-versa, a
Revolugio de 1964 resolveu o conflito impondo a primeira opcio (PEREIRA,
1970). E a ideologia do nacionalismo desenvolvimentista foi substituida pela
doutrina da interdependéncia.

Retomemos, entdo, a questio levantada no inicio deste capitulo: revolu-
¢do traz a ideia de ruptura. Mas cabe analisar se com a Revolucio de 1964
houve, mesmo, ruptura e, no caso de resposta positiva, em que nivel e em
que grau se deu a ruptura.

A ruptura deu-se no nivel politico e ndio no ambito socicecondmico. Ao
contrario, a ruptura politica foi necessaria para preservar a ordem socioeco-
ndémica, pois se temia que a persisténcia dos grupos que entio controlavam
o poder politico formal viesse a provocar uma ruptura no plano socioecond-
mico. Destaque-se que esse fendmeno da ruptura politica para a preservacio
da ordem socioeconédmica foi constantemente proclamado pelos discursos
politicos proferidos por ocasido das comemoracdes civico-militares ao longo
dos vinte anos da ditadura. Nesses discursos era uma constante a seguinte
temdtica: as For¢as Armadas levantaram-se para salvaguardar as tradicdes, res-
taurar a autoridade, manter a ordem, preservar as instituicdes. Mas no plano
politico foi inegivel a “mudanca radical” atestada até mesmo pelo simples
fato da permanéncia dos militares no poder, caso inédito na histéria politica
brasileira. Auséncia de “revoluciio social” e “mudanca politica radical”, eis
a conclusdo a que chegam analistas de variadas tendéncias (STEPAN, 1975)
sobre a Revolucio de 1964.

Nio tendo havido ruptura, mas continuidade no plano sociocecondmico,
compreende-se que tenha havido continuidade também na educacio. E isso
se refletiu na legislaciio que instituiu as reformas do ensino baixadas pela dita-
dura. Eis por que nao foi necessario revogar os primeiros titulos da LDB (Lei
n. 4.024, de 20 de dezembro de 1961), exatamente os titulos que enunciavam
as diretrizes a serem seguidas. Foram alteradas as bases organizacionais, tendo
em vista ajustar a educacao aos reclamos postos pelo modelo econdmico do
capitalismo de mercado associado dependente, articulado com a doutrina
da interdependéncia.
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4. EMERGENCIA E PREDOMINANCIA DA CONCEPGAO PRODUTIVISTA DE
EDUCAGAO

O aprofundamento das relacdes capitalistas decorrente da opcio pelo
modelo associado-dependente trouxe consigo o entendimento de que a
educacio jogava um papel importante no desenvolvimento e consolidagio
dessas relacdes. Como vimos, essa ideia ja aparece fortemente nas analises
do IpEs, tanto no simpésio d& 1964, como no Férum A educagiio que nos
convém”, de 1968.

O pano de fundo dessa tendéncia esta constituido pela teoria do capital
humano, que, a partir da formulacio inicial de Theodore Schultz, se difundiu
entre os técnicos da economia, das financas, do planejamento e da educacio.
E adquiriu forca impositiva ao ser incorporada a legislacio na forma dos
principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade, com os corolarios
do “maximo resultado com o minimo de dispéndio” e “nio duplica¢io de
meios para fins idénticos”.

O ano de 1969 é o marco de abertura dessa nova etapa, uma vez que,
em virtude do Decreto n. 464, de 11 de fevereiro desse ano, entra em vigor
a reforma universitaria instituida pela Lei n. 5.540, de 28 de novembro de
1968. Igualmente, foi aprovado no mesmo dia 11 de fevereiro o Parecer CFE
n. 77/69, que regulamentou a implantagio da pés-graduacio. E, no campo
especificamente pedagogico, foi também em 1969 que se deu a aprovagio do
Parecer CFE n. 252, que introduziu as habilitacdes técnicas no curso de peda-
gogia. Com a aprovagio da Lei n. 5.692, de 11 de agosto de 1971, buscou-se
estender essa tendéncia produtivista a todas as escolas do pais, por meio da
pedagogia tecnicista, convertida em pedagogia oficial. J4 a partir da segunda
metade dos anos de 1970, adentrando pelos anos de 1980, essa orientacio
esteve na mira das tendéncias criticas, mas manteve-se como referéncia da po-
litica educacional. E, embora flexibilizada, permaneceu nessa posi¢ao mesmo
na Nova Republica, que decorreu da abertura “lenta, gradual e segura”. Na
década de 1990, ja refuncionalizada, a visio produtivista, suplantando a énfase
na qualidade social da educacio que marcou os projetos de Lei de Diretrizes
e Bases da Educacio Nacional (LDB) na Cimara Federal, constituiu-se na
referéncia para o Projeto Darcy Ribeiro. Esse projeto surgiu no Senado e,
patrocinado pelo Ministério da Educagao (MEC), transformou-se na nova
LDB. Foi ainda essa mesma visdo que orientou o processo de regulamentagio
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dos dispositivos da LDB, culminando na aprovacio do novo Plano Nacional
de Educacio (PNE) em janeiro de 2001.

A hegemonia da concepgio produtivista e os ensaios contra-hegemdnicos
surgidos como seu contraponto, eis o objeto da andlise a ser empreendida
nos préximos trés capitulos, que tratardo das ideias pedagdgicas no periodo
que se estende de 1969 a 2001.

Capitulo XII

Pedagogia tecnicista, concepcao analitica

e visao critico-reprodutivista (1969-1980)

om o advento do regime militar, o
lema positivista “Ordem e Progres-
so” inscrito na bandeira do Brasil
metimorfoseou-se em “seguranca e
desenvolvimento”. Guiando-se por

esse lema, o grande objetivo perseguido
pelo governo dito revoluciondrio era o desenvolvimento
econdmico com seguranca. Diante desse objetivo, a bai-
xa produtividade do sistema de ensino, identificada no
reduzido indice de atendimento da populacio em idade
escolar e nos altos indices de evasio e repeténcia, era
considerada um entrave que necessitava ser removido.
A adocio do modelo econdmico associado-dependente,
a um tempo consequéncia ¢ reforco da presenca das
empresas internacionais, estreitou os lacos do Brasil
com os Estados Unidos. Com a entrada dessas empresas,
importava-se também o modelo organizacional que as
presidia. E a demanda de preparacio de mio de obra
para essas mesimas empresas associada 2 meta de elevacio
geral da produtividade do sistema escolar levou a adocio

daquele modelo organizacional no campo da educacio.



“Uma bela livraria”, gravura que ilustra a importancia dos livros na difusio e

circulacio das ideias. Fonte: Acervo da Fundagio Biblioteca Nacional - Brasil

(Estampa [30 - Augustus Charles Pugin e Thomas Rowlandson).
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Difundiram-se, entdo, ideias relacionadas a organizacio racional do trabalho
(taylorismo, fordismo), 20 enfoque sistémico e ao controle do comportamento
(behaviorismo) que, no campo educacional, configuraram uma orientacio
pedagdgica que podemos sintetizar na expressio “pedagogia tecnicista”.

Como ja se observou, os elementos que vieram a dar forma a pedagogia
tecnicista comecaram a ser dispostos na segunda metade da década de 1960.
Além dos eventos organizados pelo Instituto de Pesquisas e Estudos Sociais
(Ires) e dos acordos MEC-USAID, esse processo também” pode ser constatado
na literatura divulgada no periodo. Por esse motivo, na abordagem do tema
deste item, comecarei pelas publicagdes da época; tratarei, em seguida, do
processo de construcio da nova corrente pedagdgica focalizando a figura de
Valnir Chagas; enfim, apresentarei uma sintese da concepcio pedagogica
tecnicista.

1. A PEDAGOGIA TECNICISTA: UMA VISAQ A PARTIR DO MOVIMENTO
EDITORIAL

Em 1967 foi publicado o livro O valor econémico da educagdo, de Theodor
Schultz, cujo original havia saido nos Estados Unidos em 1963. E em 1973 ja
era publicada no Brasil, com o titulo O capital humano: investimentos em edu-
cagdo e pesquisa, a traducao de Investment in human capital (the role of education
and of research), do mesmo autor, publicado em 1971 nos Estados Unidos.

No mesmo ano (1967) em que saia o primeiro livro de Schultz, era
publicada, com organizagio e introducdo de Luiz Pereira, a coletinea
Desenwolvimento, trabalho e educacdo. Essa obra reline textos que provém
de 1962, por iniciativa de organismos oficiais, como “desenvolvimento
econdmico e educagio: perspectivas”, da Comissao Econdmica para a América
Latina e o Caribe (CEraL), e as “Conclusdes e recomendacdes da Conferéncia
sobre educacio e desenvolvimento econdmico e social na América Latina”
realizada em Santiago do Chile com o patrocinio conjunto da Organiza¢io
dos Estados Americanos (OEA), Organizagio das Na¢des Unidas para a
Educacio, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), CepaL, Diregio de Assuntos
Sociais da Organizacio das Nacdes Unidas (ONU) e com a participagdo da
Organizagio Internacional do Trabalho (OIT) e da Organizagdo das Nagdes



M
370 g;%;&% DERMEVAL SAVIANI

Unidas para Agricultura e Alimentacgio (FAQO). Integram ainda a coletinea
textos de autores representativos da tendéncia que considera a educagio como
investimento, versando sobre os fundamentos econdmicos da educacio e sobre
a formaciio da mdo de obra. Entre esses trabalhos, destaca-se o estudo de Hla
Myint, “Educacio e desenvolvimento: um balanco teérico”, que alerta para os
riscos tedricos das analises que vinham sendo desenvolvidas sobre economia
da educacio e formagio da mio de obra.

Em 1970 editou-se o livro de Frederick Taylor, Principios de administra-
cdo cientifica. Em 1971 foi a vez da obra de C. W. Churchman, Introdugdo a
teoria dos sistemas; e em 1975 ja se encontrava na 22 edicio brasileira o livro
de Ludwig von Bertalanffy, Teoria geral dos sistemas, cuja publicagio original,
em inglés, data de 1968.

Em 1970 também j4 se encontrava na 22 edicéo o livro de Burrhus Frederic
Skinner, Ciéncia e comportamento humano, coeditado pela Editora da Univer-
sidade de Brasilia (UnB) e pela Fundacio Brasileira para o Desenvolvimento
do Ensino de Ciéncias (FUNBEC). Registrese que essa publicacio sala com
uma “Apresentacio 2 ediciio brasileira”, do préprio Skinner, que conclui
com as seguintes palavras: “O Brasil moderno move-se em uma direcio que
deve salientar a importincia de uma ciéncia ttil do comportamento. Esta
traducdo serve, pois, a uma fungiio extra ao acentuar o cariter do livro de
modo particularmente util” (Skinner, 1970, p. 5). *

Do mesmo Skinner foi publicado, em 1972, o livro Tecnologia do ensino.
O ultimo capitulo desse livro (capitulo XI), denominado “O comportamento
do sistema”, comeca com o seguinte paragrafo:

Embora uma tecnologia do ensino se ocupe principalmente com o com-
portamento do aluno, existem outras figuras no mundo da educaciio as quais se
aplica uma andlise experimental. Precisamos ter methor compreensio nio so dos
que aprendem como também: 1) dos que ensinam; 2) dos que se empenham na
pesquisa educacional; 3) dos que administram escolas e faculdades; 4) dos que
estabelecem a politica educacional e 5) dos que mantém a educacio. Todas estas
pessoas estio sujeitas a contingéncias de reforgo que podem precisar ser alteradas

para melhorar a educacio como instituicio [SKINNER, 1972, p. 217).

Foi também no ano de 1972 que foram publicados os dois volumes de
‘Taxionomia dos objetivos educacionais, tratando o primeiro do “dominio cog-
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nitivo” (BLoOM; ENGELHART; FURST et al., 1972a) e o segundo do “dominio
afetivo” (BLooM; KRATHWOHL & Masia, 1972b). A introducio do volume 1
contém a seguinte epigrafe, retirada do Webster’s New Collegiate Dictionary:
“Taxionomia - ‘Classificacio, especialmente de animais e plantas, segundo
suas relacdes naturais’[...]” (BLoom; ENGELHART; FURST et al., 1972a, p. 1). O
empenho dos autores é transpor essa forma de classificacio para o campo
educacional no espirito, portanto, do “behaviorismo” que busca tratar o
ser humano como um organismo, enfocando sua forma de reagir ao meio
ambiente natural, isto ¢, seu comportamento ¢ nao a sua consciéneia. Para dar
conta desse objeto de preocupacio, o behaviorismo centra-se em estudos e na
realizacfio de experiéncias em torno da aprendizagem, motivagio, emogio e
desenvolvimento individual. A tarefa da taxionomia dos objetivos educacio-
nais coloca-se, pois, como exigéncia enuncid-los em termos operacionais, isto
¢, traduzi-los em comportamentos expressos por verbos que indicam acdes
observaveis e ndo atos de consciéncia.

Além das obras citadas, outro indicador da emergéncia das novas ideias
pedagégicas sio os artigos publicados nos periodicos da area. A guisa de
amostra, tomo o caso da Rewista Brasileira de Estudos Pedagégicos, a partir de
levantamento que realizei sobre o conjunto da producio dessa revista, desde
o numero 1, de 1944, até o namero 140, de outubro/dezembro de 1976
(Saviani, 1984).

O numero 93, de janeiro/marco de 1964, traz um contetdo que reflete
a crise da pedagogia nova, contendo elementos que apontam na dire¢io da
pedagogia tecnicista. Trata-se dos artigos de Anisio Teixeira, “Plano e financas
da educagiio”, e de Joaquim Faria Gois Filho, “A cooperacio entre a univer-
sidade e a industria”, nos quais ja aparece a preocupagio com as relacdes
entre educaciio e o modelo empresarial. Além desses, encontra-se, também,
de Gildasio Amado, “Ginasio moderno”, que trata dos ginasios orientados
para o trabalho (ginisios vocacionais).

E a tendéncia tecnicista vai delineando-se mais claramente: o ntiimero 104,
de outubro/dezembro de 1966, contém artigo de R. Gal, “Métodos ativos e
recursos audiovisuais”, advogando uma atitude dindmica diante dos meios
audiovisuais, além de um outro artigo, de G. Becker, “Observacdes sobre o
processo de comunicacio”; e o namero 108, de outubro/dezembro de 1967,
traz dois artigos sobre instrucio programada e um sobre TV Educativa, com

um balango das realizacdes e perspectivas.
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Continuando na mesma direcio, o nimero 110, de abril/junho de 1968,
divulga artigo de Paulo Novais, “Um modelo econdémico para planejamento de
educacio”, com observacio do autor de que se trata do sétimo de uma série
de relatorios elaborados pela Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) sobre o tema; o niimero 116, de outubro/dezembro
de 1969, ¢ todo dedicado 4 TV Educativa; o niamero 119, de julho/setembro
de 1970, centra-se na economia da educacio (custos e financiamento da educa-
¢do); seguem-se os numeros 120, de outubro/dezembro de 1970, dedicado ao
ensino técnico e, de novo, TV Educativa. E, obviamente, como a Lei n. 5.692
fora aprovada em 11 de agosto de 1971, o numero 123, de julho/setembro de
1971, trata da reforma do ensino de 1° e 2° graus; e o numero 125, de janeiro/
marco de 1972, da implanta¢io da reforma.

Completando a amostra, os nimeros de 126 a 140, publicados de abril
de 1972 a dezembro de 1976, com apenas duas exce¢des, foram organizados
segundo unidades tematicas, encontrando-se, ainda que nio exclusivamente,
alguns dos temas mais tipicos da tendéncia tecnicista. Pela ordem, os temas
tratados foram: crianca carente; educacio do excepcional; pés-graduacio;
criatividade-arte/educacio; ensino supletivo; arte/educacio e lazer; filosofia
da educagio; avaliagio; educaciio e emprego; tecnologia educacional; educagio
do superdotado; e pré-escola.

Finalmente, faco uma breve referéncia a um artigo de Anisio Teixeira,
“Systems analysis e educagiio”, estampado no ntimero 129, de janeiro/marco
de 1973, mas que fora elaborado em 1968 para o jornal Folha de S.Paulo.
Apds descrever brevemente em que consiste, a seu ver, o método da analise
de sistemas, o autor afirma: “é esse método que hoje se esta introduzindo
na problematica da guerra, do comércio, da producio e, de 1965 para ci, da
educacio”. E interessante observar como, nesse texto, Anisio Teixeira nio
consegue aceitar o novo método, mas, a0 mesmo tempo, nio consegue refuti-
Jo. Isso mostra, de um lado, a forca da nova tendéncia e, de outro, que a base
ideologica do escolanovismo, o liberalismo, é a mesma da pedagogia tecnicista,
bastando, para esta impor-se, que o desenvolvimento da sociedade atinja um
grau maior de homogeneidade. Por isso afirma Anisio que “para a andlise de
sistema poder ser praticada, ha de haver, primeiro, uma rigorosa classificacio
dessas situacdes (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 €
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possivel a utilizacio do método, ao passo que, “entre nés, o método somente
serd possivel” quando se atingir “o grau de padronizacio e homogeneidade
necessirio” ao seu funcionamento. “Dai nio ser generalizavel sendo as situa-
coes desenvolvidas do nosso esforco educacional, quando tenhamos atingido
grau realmente alto de padroniza¢do e homogeneidade”. E conclui, mantendo
sua visdo escolanovista, que aqui, paradoxalmente, sé se consegue justificar a
base das circunstincias do subdesenvolvimento: “presentemente, cada situagdo
educacional ¢ uma e sé pode ser comparada com ela propria”.

2. VALNIR CHAGAS E AS REFORMAS DO ENSINO

A incorporacio das ideias pedagogicas tecnicistas na organizacio do sis-
tema de ensino foi empreendida pelas iniciativas de reforma que comegaram
com o ensino superior a partir de estudos desenvolvidos no d4mbito do entio
Conselho Federal de Educacio (CFE). Assim é que, com base em parecer elabo-
rado por Valnir Chagas sobre a “Reestruturacio das universidades brasileiras”,
baixou-se o Decreto-Lei n. 53, de 18 de novembro de 1966, complementado
por um novo Decreto-Lei, o de n. 252, de 28 de fevereiro de 1967, também
relatado, em sua fase preparatéria no Conselho Federal de Educagio (CFE),
por Valnir Chagas. No ano seguinte, no auge da crise estudantil, com as
principais universidades tomadas pelos alunos, o governo criou, por decreto
de 2 de julho de 1968, um Grupo de Trabalho (GT) para elaborar projeto
da reforma universitaria. Valnir Chagas integrou esse GT, tendo importante
atuaciio no aspecto doutrinario do projeto que veio a converter-se na Lei n.
5.540, promulgada em 28 de novembro de 1968.

Conforme Florestan Fernandes (1975, p. 202), o GT teve de enfrentar trés
obstdculos: 1) o tempo muito exiguo diante dos objetivos que devia atingir:
2) o GT recebeu seu mandato de um governo sem legitimidade politica, que
chegara ao poder pelo golpe militar. Os membros do GT converteram-se, pois,
em “arautos de uma reforma universitaria consentida”; 3) a heterogeneidade
dos intelectuais que compunham o grupo.

Nessas circunstincias complexas, agravadas pelo clima de tensdo no
interior das universidades, o projeto de reforma universitaria precisava res-

ponder a duas demandas corraditérias: de um lado, a demanda dos jovens
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estudantes ou postulantes a estudantes universitirios e dos professores que
reivindicavam a abolicio da catedra, a autonomia universitaria, mais verbas
para desenvolver pesquisas e mais vagas para ampliar o raio de a¢do da uni-
versidade; de outro lado, a demanda dos grupos ligados ao regime instalado
com o golpe militar de 1964 que buscavam vincular mais fortemente o ensino
superior aos mecanismos de mercado e ao projeto politico de modernizacio
em consondncia com os requerimentos do capitalismo internacional.

O GT da Reforma Universitaria procurou atender 4 primeira demanda
proclamando a indissociabilidade entre ensino e pesquisa, abolindo a catedra,
instituindo o regime universitario como forma preferencial de organizacio do
ensino superior e consagrando a autonomia universitdria, cujas caracteristicas
e atribuicdes foram definidas e especificadas. Em contrapartida, procurou
atender 4 segunda demanda instituindo o regime de créditos, a matricula
por disciplina, os cursos de curta duracgiio, a organizacio fundacional e a
racionaliza¢do da estrutura e do funcionamento.

Aprovada a lei pelo Congresso, os dispositivos decorrentes da primeira
demanda que nio se coadunavam com os interesses do regime instaurado
com o golpe de 1964, em especial aqueles que especificavam as atribuicoes
relativas ao exercicio da autonomia universitaria, foram vetados pelo presi-
dente da Republica. E, pelo Decreto-Lei n. 464/69, ajustou-se a implantaciio
da reforma aos designios do regime.

Entre a aprovagdo da lei e a imposicio do decreto, houve o Ato Institu-
cional n. 5: o cardter ditatorial do regime agora se impunha sem rebucos.
O crescimento econdémico acelerou-se, configurando o que foi chamado de
“milagre brasileiro”. Os militares forjaram as palavras de ordem “Brasil gran-
de” e “Brasil poténcia”, criando um clima de euforia favorecido pela vitéria
da sele¢fio brasileira na Copa do Mundo realizada no México, conquistando
definitivamente a Taga Jules Rimet. Foi, portanto, sob a égide da estratégia
do “autoritarismo triunfante” (Saviant, 2006b, pp. 107-129) que se deu a
elaborac@o e aprovacio do projeto da Lei n. 5.692, de 11 de agosto de 1971,
que instituiu as diretrizes e bases do ensino de primeiro e segundo graus,
reformando o antigo ensino primario e médio.

Nessa nova reforma também esteve presente Valnir Chagas, agora como
o personagem principal, pois lhe coube a tarefa de formular a doutrina da
lei, na condigdo de relator do projeto. Se, como constatado, Anisio Teixeira
foi a figura central da educacio brasileira na década de 1950 e inicio dos
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anos de 1960, a figura emblematica na segunda metade da década de 1960
e ao longo dos anos de 1970 foi Valnir Chagas.

Raimundo Valnir Cavalcante Chagas nasceu no dia 21 de junho de
1921 em Morada Nova, Ceara, e faleceu em 4 de julho de 2006. Formou-se
em direito e pedagogia. Organizou o Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial (SeNac) do Ceara, tendo sido seu primeiro diretor por cinco
anos, entre 1948 e 1953. Foi professor da Faculdade de Educacio da Uni-
versidade Federal do Ceard entre 1960 e 1974, quanda passou a lecionar na
Faculdade de Educacio da Universidade de Brasilia, onde permaneceu até
1991, quando se aposentou. Entre 1962 ¢ 1976 foi membro do CFE, periodo
em que elaborou praticamente todos os pareceres importantes relativos as
reformas do ensino, ao curso de pedagogia, assim como &s licenciaturas e
formacio de professores, de modo geral. Talvez o Ginico assunto que néo
lhe coube relatar foi o que se refere a pos-graduacio, que ficou a cargo de
Newton Sucupira. Em 1965 fez especializacio nos Estados Unidos e em
1969, na Inglaterra.

Valnir considerava-se discipulo ¢, de certo modo, continuador de
Anisio Teixeira. Quando publicou seu primeiro livro, Diddtica especial de
linguas modernas, solicitou a Anisio a redac¢iio do preficio. Nesse prefacio,
datado de dezembro de 1956, Anisio Teixeira comeca por destacar o cardter
excepcional da obra. Dizse encantado com o livro, que considera mais do
que um livro especializado em didatica de linguas modernas. Além de um
“esplendido tratado de didatica das linguas modernas”, considera ele que o
livro, “se ndo confessadamente, ¢ implicita e realmente um livro de educagio
para todos 0s que mourejamos nesta dificil e grande arte” (Cracas, 1967,
p. 16). Esgotada a 1* edicio, publicada em 1957, Valnir redige, em setem-
bro de 1966, um prefacio a 2* edicio, que saiu em 1967. Ai Valnir lembra
as palavras do preficio de Anisio, que denominou essa publicagio “um
livro de educacio geral ilustrado com o caso da aprendizagem das linguas
estrangeiras”. E lhe agradece chamando-o de “grande mestre e amigo, que
hoje mais admiramos apos cinco anos de convivio no Conselho Federal de
Educacio” (idem, p. 18).

Apos langar, em 1976, o livro Formagdo do magistério: novo sistema,
com os pareceres ¢ indicacdes que elaborou no CFE sobre a formagio do
magistério, cursos de licenciatura, estudos superiores de educaciio, preparo

de especialistas em educacio (CHacas, 1976), Valnir publicou, em 1978,
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uma nova obra: Educagdo brasileira: o ensino de 12 e 22 graus — antes, agora e
depois? E registrou a seguinte dedicatéria: “a memoria de um grande mestre
e amigo: Anisio Teixeira”.

A reiteracio do relacionamento de Valnir Chagas com Anisio Teixeira
traz 4 baila perguntas como: Valnir teria sido, mesmo, continuador da obra
de Anisio? A pedagogia tecnicista estaria dando continuidade ao movimento
da Escola Nova? Retornarei a essa questio mais ao final deste topico, quando
tiver apresentado as linhas bésicas que caracterizam a pedagogia tecnicista.
Por ora fagamos apenas uma breve consideraciio sobre esse tltimo livro de
Valnir Chagas.

Educagdo brasileira: o ensino de 19 e 22 graus ¢, provavelmente, o tra-
balho mais significativo de Valnir Chagas no que se refere a sua concepcio
pedagogica e 4 sua localizacaio historica. O livro foi organizado em trés partes:
I-Antes; II -~ Agora; 111 - E depois?

A primeira parte, como seu titulo esta indicando, trata dos antecedentes
historicos e foi dividida em dois capitulos: “A preparacio de quatro séculos”
e “A construgio de quatro décadas”. No primeiro capitulo sio abordados o
monopolio jesuitico, a quebra do monopélio com o pombalismo, as hesitaces
do periodo imperial e a transi¢io da Primeira Republica; o segundo capitulo
aborda as construcoes da década de 1930, das décadas de 1940 e 1950 e da
década de 1960.

A segunda parte expde a concepcio, as caracteristicas e medidas adotadas
na reforma do ensino de 1° e 2° graus elaborada por Valnir em 1970 e incor-
porada na Lei n. 5692, de 11 de agosto de 1971. Compdem esta parte oito
capitulos: capitulo 3 ~ Objetivos; 4 - Dos principios a estrutura; 5 - O curri-
culo. Sua dimensio quantitativa; 6 ~ O curriculo. Sua dimensdo qualitativa;
7 - O curriculo formal; 8 - O curriculo real; 9 - Aspectos administrativos;
10 - Magistério.

Finalmente, a terceira parte é composta de um capitulo tnico, “A recons-
trugio em marcha”, que faz uma prospeccio considerando, em curto prazo,
os obstaculos, os éxitos e os desafios como preliminares para a fixacio das
bases da reconstrucio, em médio prazo, e sua consolidacao em longo prazo.

Numa visao geral desse livro constata-se que as referéncias tedricas em que
se apoia o autor, a julgar pelas remissdes bibliograficas, sio multiplas, o que a
primeira vista poderia sugerir certo ecletismo. Ou, considerando a presenca

de autores ligados ao movimento renovador, poder-se-ia concluir que Valnir
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estaria, sim, em continuidade com o escolanovismo, justificando-se, pois, as
mencdes de simpatia a Anisio Teixeira. Penso, porém, que nenhuma dessas
duas primeiras impressdes se sustenta.

As multiplas referéncias nio se constituem, propriamente, em indicativo
da filiacao teérica do autor. Elas aparecem mais para ilustrar as ideias que
estdo sendo expostas, umas vezes para refor¢d-las, outras apenas sinalizan-
do que tocaram lateralmente no mesmo assunto. Com excegio de poucos
momentos, como no capitulo 9, “Aspectos administratjvos”, quando Valnir
nos permite captar sua adesdo ao enfoque sistémico, a reflexio desenvolve-se
como uma construcio que procura justificar intelectualmente as op¢des de
politica educacional adotadas.

Na primeira parte, o autor coloca-se no dmbito historico. Nio, porém,
situando-se na perspectiva da historicizacio do fendmeno educativo. Situa-se,
simplesmente, no campo da narrativa historica. Faz, assim, um retrospecto da
trajetdria da educacdo brasileira para mostrar que, apos o vazio dos quatro
primeiros séculos e da Primeira Republica, as quatro décadas seguintes (de
1930 a 1970) prepararam o terreno para o grande momento constituido pela
reforma dos anos de 1970, cuja descricfio é feita nos oito capitulos da segunda
parte, Por esse aspecto, o procedimento de Valnir Chagas assemelha-se ao
adotado por Fernando de Azevedo em A cultura brasileira. Se em Azevedo
a histéria anterior é apagada para fazer sobressair o movimento renovador
de cuja lideranca ele se encontrava investido, em Chagas a histéria anterior
tem como desaguadouro natural a reforma por ele concebida, formulada e
consagrada na legislacgo.

Introduzindo o capitulo 2, o autor faz um rapido apanhado do quadro
socioecondmico mostrando que, se até 1961 o crescimento econdmico bra-
sileiro havia alcancado indices animadores, a partir dai o déficit cronico no
setor externo e a inflacdo no 4mbito interno afetaram fortemente o pais, ge-
rando inquietacio social e instabilidade politica: “ao seu influxo, a economia
entrou em rapido declinio por volta de 1962 e, em 1963, chegou a verdadeiro
colapso que exigiu a terapéutica de choque de 1964” (Cracas, 1980, p. 41).
E, em seguida, exalta o movimento militar de 1964 sem nomeé-lo, dando,
pois, a aparéncia de uma andlise neutra e objetiva. Assevera que inicialmente
o governo entdo instalado priorizou o combate ao déficit do balango de pa-
gamentos e 2 inflacio como premissa para a retomada do desenvolvimento,

0 que ocorreu j& em 1967. Dai se firmou em 1968, atingindo, nos anos sub-
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sequentes, “os indices mais elevados do periodo aqui focalizado, que vai de
1931 até a elaboracgo das diretrizes atuais (1970-1971) ou ao inicio tedrico de
sua implantagio (1972)” (idem, ibidem).

E prossegue destacando os feitos governamentais: ataque aos velhos proble-
mas do capital, agricultura, ocupacio do Centro-Oeste; ampliagiio de setores
vitais como energia, transportes, comunicacdes; execucio de “programas
racionais de redistribuicio geografica e social da renda, com solugdes em que
a educacio nio deixou de figurar com razoavel destaque” (idem, ibidem). Néo
deixa de ser curiosa essa inclusio da redistribuigio da renda como um dos
grandes feitos do governo militar, quando sabemos da repercussio que teve a
frase atribuida a Delfim Neto, ministro plenipotencidrio da economia nessa
época: “é preciso esperar o bolo crescer para depois distribuir”, correlacionada,
além do mais, com a frase do préprio presidente Médici: “A economia vai
bem, mas o povo vai mal”.

Na sequéncia o autor destaca a virtude da transformacio econémica de
romper “a estrutura patriarcal e semifeudal da sociedade” substituindo “ine-
xoravelmente a antiga aristocracia de ‘coronéis’ e ‘bardes’ por uma outra mais
dindmica em que avultaram os homens de negocio” (idem, p. 41).

No final desse capitulo 2 considera que o ano de 1967 foi marco na eco-
nomia e também na educacio. E refere-se a elevacio, na Constituicio de 1967,
do ensino obrigatério para a faixa dos 7 aos 14 anos, procurando justificar a
eliminacio da vinculacio de recursos para a educacio, que fora iniciada com
a Constituicdo de 1934, alegando que se tratou de medida geral de disciplina
financeira ndo restrita 4 educagdo. Faz, em seguida, um exercicio numeérico:
tomando como marco 1960, afirma que “a despesa publica em educacio, a
precos constantes de 1972, duplicou até 1967 e triplicou até 1971” (p. 69),
ocultando o fato de que, com a abolicio da vinculagio constitucional, o
or¢amento do MEC despencou nesse periodo, caindo dos 12% previstos na
Constituicdo de 1946 para 7,6% em 1970 e 4,31% em 1975 (VIEIRA, 1983,
p. 215).

Ao longo dos oito capitulos que discorrem sobre as diretrizes da reforma,
o autor abstém-se de consideracées relativas ao contexto, isto é, referentes aos
aspectos social, econdmico, politico, histérico e cultural. Limita-se ao terreno
pedagogico, mas mantendo como pano de fundo uma visdo otimista desse
contexto e uma crenga, de certo modo evolucionista, que situava o momento

da reforma como o ponto mais alto atingido, impulsionada pelas conquistas
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da nacio e pelos feitos governamentais do periodo pos-1964. E projeta, na
dltima parte do livro, uma linha ascensional na marcha progressiva de implan-
tacio da reforma. Afinal, o futuro ja estava contido nas diretrizes da reforma
ao prever, no ensino supletivo, a funcio de suprimento, “versio brasileira da
educagio permanente”. E encerra apoteoticamente: “Se antes, portanto, d
escola era tudo num ensino regular e formal, dai por diante, quanto mais se
esmaecam as fronteiras entre o aprender e o viver, tanto mais tudo serd escola
na educacio” (CHAGAS, 1980, p. 371). "

Em suma, independentemente de ter sido intencional ou nfo, parece-me
que Valnir Chagas cumpriu sob medida o papel de ideologo educacional do
regime militar. Pelas tarefas que desempenhou; por ser o membro do CFE
encarregado de traduzir, em termos normativos, as expectativas e 0s designios
dos governantes; por ser o homem de confianga do ministro da Educaciio,
coronel Jarbas Passarinho; pelo afinco com que fundamentou e justificou as
medidas relativas a politica educacional implementada pelo regime militar,
Valnir exerceu em plenitude a fungio intelectual de expressar em termos
universais, numa linguagem asséptica, objetiva e neutra, a visio, para fins
pedagogicos, do grupo que ascendeu ao poder com o golpe militar de 1964.
E nio é exatamente esse o significado da ideologia?

Diante dessas constatacoes, a figura de Valnir Chagas discrepa significa-
tivamente daquela de Anisio Teixeira. Nada mais distante de Anisio do que
se colocar a servico de um regime autoritario. Portanto, em que pesem 0
eventuais pontos em comum, as visdes pedagogicas de cada um deles decidi-
damente nio coincidem.

Em funcio do tipo de construgio tedrica e da linguagem que a veicula,
pode haver alguma dificuldade para se identificar, em Valnir Chagas, a pe-
dagogia tecnicista. Com efeito, néo encontramos em seus traballhos adesio
explicita a essa corrente pedagogica nem citacdes frequentes dos autores que
a fundamentam. E podemos, até mesmo, encontrar formulagdes que sugerem
um distanciamento ou oposicio a aspectos que integram a matriz tedtrica
da pedagogia tecnicista. Isso ocorre, por exemplo, quando critica a linha
skinneriana (idem, p. 168) ou quando afirma ser “impossivel que se venha a
realizar uma educacio como ‘desenvolvimento de potencialidades’ por meio
do ‘condicionamento operante’” (idem, p. 244).

No entanto, ao assumir o enfoque sistémico e adotar os principios gerais

da eficiéncia, racionalidade e produtividade com os corolarios do “maximo
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resultado com o minimo dispéndio” e “nao duplicidade de meios para o mes-
mo fim”; e a0 tomar esses principios gerais como premissas para a organizacdo
curricular baseada nos principios especificos de integracdo, flexibilidade,
continuidade-terminalidade, racionalizacio-concentraciio, estava-se claramente
no ambito da pedagogia tecnicista.

O depoimento de Magda Soares, que integrou o GT da Lein. 5.692/71 e,
posteriormente, fez a autocritica da produgo entio realizada, é de uma clareza
meridiana. No memorial escrito em 1981 para o concurso de professor titular
da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), transformado em livro em

1991, podemos ver como descreve sua adesiio 4 nova orientacio pedagogica:

Vejo-me (ndo, vejo-q, a outra que fui) aderir a uma tecnologia de ensino
determinista, baseada em predicio ¢ controle (objetivos comportamentais, testes
de multipla escolha, instrugio programada e outros procedimentos de ensino de
inspiragio behaviorista); vejo-me (vejo-a) lutando por maior “eficiéncia” e maior

“produtividade” do ensino e do sistema educacional {Soares, 1991, p.80].

Mostra como se vinculou a educagio ao desenvolvimento da nacao:
“Educacio, ensino, escola passam a ser concebidos como investimento. As
palavras de ordem, nessa época, lembro-me bem, eram eficiéncia e eficdcia
(e havia a grande preocupacio de distinguir uma de outra!), produtividade,
racionalizagdo, operacionalizagéo, plena utilizagdo de recursos” (idem, p. 82). E
recorda as palavras inscritas no relatorio do GT da Reforma Universitaria: “re-
pertdrio de solugdes realistas e medidas operacionais que permitem racionalizar
a organizagao das atividades universitarias, conferindo-lhes maior eficiéncia e
produtividade” (idem, ibidem).

Registra, ainda, que nfio apenas agiu em consonincia com essa proposta
pedagdgica. Também escreveu. E cita o texto que redigiu a pedido do MEC
sobre a produtividade do ensino superior no qual aparecem os critérios de
produtividade, rendimento, eficiéncia e eficicia, a utilizacio do “enfoque
sistémico” e a “defini¢do operacional” de produtividade do ensino: “adequa-
¢do do output (sic) as necessidades e expectativas do metassistema; eficacia
do processo em transformar os inputs (sic) nos outputs desejados - qualidade;
utilizagao racional dos recursos, de modo a conseguirse a maior adequacio
e a mais alta qualidade pelo menor custo” (idem p. 84 - a expressio “sic” é
da autora, citando seu préprio trabalho de 1972).

s
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Entre as varias observacdes criticas feitas por Magda Soares, destaco, por
fim, a comparagio que ela faz entre a coleciio didatica Portugués através de
textos, para as 12, 22, 32 e 42 séries do ginasio, por ela escrita em 1966; e a nova
cole¢do, também de sua autoria, Comunicagdo em lingua portuguesa, para as
5, 62, 7* e 82 séries do ensino de 1° grau, escrita em 1974 para substituir a
colecdo anterior:

Em ambos, a lingua vista, sobretudo, como instruthento de comunicagiio;
entretanto, em um e outro, conceitos bem diferentes do papel da comunicacio.
Em Portugués através de textos, como apontei no capitulo anterior, uma “visio
otimista e utdpica do papel e das possibilidades da lingua como instrumento de
comunicacio”: a construgad do outro, a construgio do ey, a construgio do mundo...
Em Comunicagado em lingua portuguesa, uma visio da lingua como comportamento,
que deve ser aperfeicoado, a fim de que 0 aluno “expresse com eficiéncia mensagens”

e “receba com eficiéncia mensagens” [idem, pp. 93-94].

E tempo, entio, de resumir as ideias basicas constitutivas da pedagogia
tecnicista, momento em que retomo consideragdes feitas em trabalhos ante-

riores (SAviani, 1991, pp. 82-83 e 2006a, pp. 12-15).

3. A CONCEPCAO PEDAGOGICA TECNICISTA

Com base no pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos
principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade, a pedagogia tecni-
cista advoga a reordenacio do processo educativo de maneira que o torne
objetivo e operacional. De modo semelhante ao que ocorreu no trabalho
fabril, pretende-se a objetivacio do trabalho pedagogico. Se no artesanato
o trabalho era subjetivo, isto &, os instrumentos de trabalho eram dispostos
em funcio do trabalhador e este dispunha deles segundo seus designios, na
producio fabril essa relagio ¢ invertida. Aqui, é o trabalhador que se deve
adaptar ao processo de trabalho, ja que este foi objetivado e organizado na
forma parcelada. Nessas condicdes, o trabalhador ocupa seu posto na linha
de montagem e executa determinada parcela do trabalho necessirio para
produzir determinados objetos. O produto ¢, pois, uma decorréncia da forma
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:omo ¢ organizado o processo. O concurso das a¢des de diferentes sujeitos
sroduz assim um resultado com o qual nenhum dos sujeitos se identifica e
Jue, ao contrério, lhes é estranho.

A semelhanca do que foi anteriormente descrito, a pedagogia tecnicista
»uscou planejar a educagio de modo que a dotasse de uma organizacio
acional capaz de minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem por
:m risco sua eficiéncia. Para tanto, era mister operacionalizar os objetivos
;, pelo menos em certos aspectos, mecanizar o processo. Dai a proliferagio
le propostas pedagdgicas tais como o enfoque sistémico, o microensino, o
elensino, a instrugdo programada, as maquinas de ensinar etc. Dai também
» parcelamento do trabalho pedagégico com a especializacio de fungdes,
rostulando-se a introducio no sistema de ensino de técnicos dos mais di-
erentes matizes. Dai, enfim, a padronizacio do sistema de ensino a partir
le esquemas de planejamento previamente formulados aos quais se devern
justar as diferentes modalidades de disciplinas e praticas pedagégicas.

Se na pedagogia tradicional a iniciativa cabia ao professor, que era, ao
aesmo tempo, o sujeito do processo, o elemento decisivo e decisorio; e se
1a pedagogia nova a iniciativa se desloca para o aluno, situando-se o nervo
aacdo educativa na relagio professor-aluno, portanto, relacio interpessoal,
atersubjetiva; na pedagogia tecnicista o elemento principal passa a ser a
rrganizacio racional dos meios, ocupando o professor e o aluno posicio
ecundéria, relegados que sio a condicio de executores de um processo
uja concep¢io, planejamento, coordenacio e controle ficam a cargo de
specialistas supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais. A
rganizacio do processo converte-se na garantia da eficiéncia, compensando

corrigindo as deficiéncias do professor e maximizando os efeitos de sua
ntervengao.

Cumpre notar que, embora a pedagogia nova também dé grande im-
rortdncia aos meios, ha, porém, uma diferenca fundamental: enquanto
12 pedagogia nova sdo os professores e alunos que decidem se utilizam ou
180 determinados meios, bem como quando e como o fardo, na pedagogia
ecnicista cabe ao processo definir o que professores e alunos devem fazer
, assim também, quando e como o fardo. Portanto, embora a pedagogia
ecnicista possa ser vista como uma radicalizacio da énfase metodologica
contida na pedagogia nova, h4, entre essas duas concepgdes, uma diferenca

ubstantiva. Por conseguinte, respondendo a pergunta feita anteriormente,
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h4 uma diferenca igualmente substantiva entre as concep¢des pedagogicas
de Anisio Teixeira e de Valnir Chagas.

No contexto tedrico do tecnicismo pedagdgico, a equalizacao social é
identificada com o equilibrio do sistema (no sentido do enfoque sistémico).
Considerando que o sistema comporta multiplas fungdes as quais corres-
pondem determinadas ocupacdes; que essas diferentes funcdes sao inter-
dependentes de tal modo que a ineficiéncia no desempenho de uma delas
afeta as demais e, em consequéncia, todo o sistema; entfo, cabe a educacio
proporcionar um eficiente treinamento para a execucio das multiplas tarefas
demandadas continuamente pelo sistema social.

Nos termos indicados, a educacio sera concebida como um subsistema
cujo funcionamento eficaz ¢ essencial ao equilibrio do sistema social de
que faz parte. Sua base de sustentacio tedrica deslocase para a psicologia
behaviorista, a engenharia comportamental, a ergonomia, informatica,
cibernética, que tdm em comum a inspiracio filosdfica neopositivista e o
método funcionalista. Do ponto de vista pedagégico, conclui-se que, se para
a pedagogia tradicional a questio central ¢ aprender, e para a pedagogia
nova, aprender a aprender, para a pedagogia tecnicista 0 que importa ¢
aprender a fazer.

A essa teoria pedagogica correspondeu uma reorganizagio das escolas que
passaram por um crescente processo de burocratizacio. Acreditavase que o
processo se racionalizava 4 medida que se agisse planificadamente. Para tanto,
era mister baixar instrucdes minuciosas sobre como proceder com vistas a
que os diferentes agentes cumprissem cada qual as tarefas especificas acome-
tidas a cada um no amplo espectro em que se fragmentou o ato pedagdgico.
O controle seria feito basicamente pelo preenchimento de formularios. O
magistério passou, entdo, a ser submetido a um pesado e sufocante ritual,
com resultados visivelmente negativos. Na verdade, a pedagogia tecnicista, ao
ensaiar transpor para a escola a forma de funcionamento do sistema fabril,
perdeu de vista a especificidade da educacdo, ignorando que a articulagio
entre escola e processo produtivo se da de modo indireto e por meio de
complexas mediacdes. Além do mais, na pratica educativa a orientacio tec-
nicista cruzou com as condicdes tradicionais predominantes nas escolas bem
como com a influéncia da pedagogia nova, que exerceu poderoso atrativo
sobre os educadores. Nessas condicdes, a pedagogia tecnicista acabou por

contribuir para aumentar o caos no campo educativo, gerando tal nivel de
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descontinuidade, de heterogeneidade e de fragmentacéio que praticamente
inviabiliza o trabalho pedagégico.

4. A CONCEPGAO ANALITICA

Concomitantemente ao avanco e predominio da pedagogia tecnicista
se desenvolveu também a concepcio analitica de filosofia da educacio. Até
zerto ponto isso ¢ compreensivel, pois nio deixa de haver uma relacio entre
ambas. Contudo, se a pedagogia tradicional se inspira diretamente na con-
sep¢iio humanista tradicional de filosofia da educaciio; e se a pedagogia nova
se inspira na concep¢iio humanista moderna de filosofia da educacio, ainda
Jue, nesse caso, isso se dé pela mediacio das ciéncias, em especial a biologia,
1 psicologia e a sociologia, a relagdio entre a tendéncia tecnicista e a concepgio
inalitica ndo € do mesmo tipo.

De fato, nio se pode afirmar que a pedagogia tecnicista se inspira na
:oncepcio analitica, que deriva dela, que seja a sua aplicacio para efeitos da
:xplicacdo, compreensio e orientagio da pratica educativa. Nio se trata disso,
mesmo porque para a concep¢io analitica a filosofia pertence a outra ordem
le conhecimento. Tratase de um conhecimento em segundo grau e ndo
:m primeiro grau. [sso quer dizer que ela nio tem como objeto a realidade,
mas a linguagem que se profere sobre a realidade. Refere-se, pois, & clareza e
:onsisténcia dos enunciados relativos 20s fendmenos e nio aos proprios fend-
menos. Logo, a filosofia pertence 4 ordem da logica do discurso. A ela cabe
simplesmente fazer a assepsia da linguagem, depuri-la de suas inconsisténcias
2 ambiguidades. Nio ¢ sua tarefa produzir enunciados que se constituam em
diretrizes redricas e muito menos praticas.

Veé-se, entio, que pelo proprio cardter da concepcio analitica ndo é possi-
vel considerar a pedagogia tecnicista como consequéncia sua. Por ai se pode
entender por que, em certas circunstincias, os fildsofos analiticos da educacio
podem mesmo assumir uma atitude de nio concordincia com certas propo-
sicdes da pedagogia tecnicista. A afinidade entre elas situa-se nio no plano
da