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1. Introducéo: teorias da educacao e concepcdes pedagogicas

Para atender a proposta do “projeto 20 anos do HISTEDBR”, que me incumbiu de
abordar o tema relativo as concepcdes pedagogicas na histéria da educacao brasileira, elegi como
eixo ordenador de minha exposicdo a oposi¢do entre teoria e pratica jA que, como assinala
Schmied-Kowarzik (1983, p. 10), “a relacdo entre teoria e pratica é a mais fundamental da
pedagogia”.

Com efeito, entendida a pedagogia como “teoria da educacao”, evidencia-se que se trata
de uma teoria da pratica: a teoria da pratica educativa. Ndo podemos perder de vista, porém, que
se toda pedagogia é teoria da educagdo, nem toda teoria da educacdo é pedagogia. Na verdade o
conceito de pedagogia se reporta a uma teoria que se estrutura a partir e em funcdo da pratica
educativa. A pedagogia, como teoria da educacdo, busca equacionar, de alguma maneira, o
problema da relacdo educador-educando, de modo geral, ou, no caso especifico da escola, a
relacdo professor-aluno, orientando o processo de ensino e aprendizagem. Assim, ndo se
constituem como pedagogia aquelas teorias que analisam a educacgéo pelo aspecto de sua relagédo
com a sociedade ndo tendo como objetivo formular diretrizes que orientem a atividade educativa,
como é o caso das teorias que chamei de “critico-reprodutivistas”.

Feita essa observacdo preliminar, podemos considerar que, do ponto de vista da
pedagogia, as diferentes concepcbes de educacdo podem ser agrupadas em duas grandes
tendéncias: a primeira seria composta pelas concepcbes pedagdgicas que dariam prioridade a
teoria sobre a pratica, subordinando esta aquela sendo que, no limite, dissolveriam a pratica na
teoria. A segunda tendéncia, inversamente, comp@e-se das concep¢des que subordinam a teoria a
pratica e, no limite, dissolvem a teoria na pratica.

No primeiro grupo estariam as diversas modalidades de pedagogia tradicional, sejam elas
situadas na vertente religiosa ou na leiga. No segundo grupo se situariam as diferentes
modalidades da pedagogia nova. Dizendo de outro modo, poderiamos considerar que, no
primeiro caso, a preocupacao se centra nas “teorias do ensino”, enquanto que, no segundo caso, a
énfase € posta nas “teorias da aprendizagem”.

Na primeira tendéncia o problema fundamental se traduzia pela pergunta “como ensinar”,
Ccuja resposta consistia na tentativa de se formular métodos de ensino. Ja na segunda tendéncia o
problema fundamental se traduz pela pergunta “como aprender”, o que levou a generalizacdo do

lema “aprender a aprender”.
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Em termos histdricos, a primeira tendéncia foi dominante até o final do século XIX. A
caracteristica propria do seculo XX é exatamente o deslocamento para a segunda tendéncia que
veio a se tornar predominante o que, entretanto, ndo exclui a concepc¢do tradicional que se
contrapde as novas correntes, disputando com elas a influéncia sobre a atividade educativa no
interior das escolas.

As concepcoes tradicionais, desde a pedagogia de Platdo e a pedagogia cristd, passando
pelas pedagogias dos humanistas e pela pedagogia da natureza, na qual se inclui Coménio
(SUCHODOLSKI, 1978, p. 18-38), assim como a pedagogia idealista de Kant, Fichte e Hegel
(Idem, p. 42-46), o humanismo racionalista, que se difundiu especialmente em consequéncia da
Revolucdo Francesa, a teoria da evolucdo e a sistematizacdo de Herbart-Ziller (Idem, p. 54-67),
desembocavam sempre numa teoria do ensino. Pautando-se pela centralidade da instrucao
(formacéo intelectual) pensavam a escola como uma agéncia centrada no professor, cuja tarefa é
transmitir os conhecimentos acumulados pela humanidade segundo uma gradacdo ldgica,
cabendo aos alunos assimilar os contetudos que lhes sdo transmitidos. Nesse contexto a pratica
era determinada pela teoria que a moldava fornecendo-lhe tanto o conteddo como a forma de
transmisséo pelo professor, com a consequente assimilagéo pelo aluno. Essa tendéncia atinge seu
ponto mais avancado na segunda metade do século XIX com o método de ensino intuitivo
centrado nas li¢Ges de coisas.

Por sua vez, as correntes renovadoras, desde seus precursores como Rousseau e, de
alguma forma, também Pestalozzi e Froebel (SUCHODOLSKI, 1978, P. 39-41), passando por
Kierkegaard, Stirner, Nietzsche e Bergson (Idem, p. 47-53 e 68-69) e chegando a0 movimento da
Escola Nova, as pedagogias nédo diretivas (SNYDERS, 1978), a pedagogia institucional (Lobrot,
Oury) e ao construtivismo desembocam sempre na questdo de como aprender, isto €, em teorias
da aprendizagem, em sentido geral. Pautando-se na centralidade do educando, concebem a escola
como um espaco aberto a iniciativa dos alunos que, interagindo entre si e com o professor,
realizam a propria aprendizagem, construindo seus conhecimentos. Ao professor cabe o papel de
acompanhar os alunos auxiliando-os em seu proprio processo de aprendizagem. O eixo do
trabalho pedagdgico desloca-se, portanto, da compreensao intelectual para a atividade préatica, do
aspecto logico para o psicolégico, dos contetudos cognitivos para os métodos ou processos de
aprendizagem, do professor para o aluno, do esfor¢o para o interesse, da disciplina para a
espontaneidade, da quantidade para a qualidade. Tais pedagogias configuram-se como uma
teoria da educacdo que estabelece o primado da pratica sobre a teoria. A pratica determina a
teoria. Esta deve se subordinar aquela, renunciando a qualquer tentativa de orienté-la, isto é, de
prescrever regras e diretrizes a serem seguidas pela pratica e resumindo-se aos enunciados que
vierem a emergir da propria atividade pratica desenvolvida pelos alunos com 0 acompanhamento
do professor. Essa tendéncia ganha forca no inicio do século XX, torna-se hegemonica sob a
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contestacdes criticas que enfrenta, assegura seu predominio assumindo novas versdes, entre as
quais o construtivismo €, provavelmente, a mais difundida na atualidade.

Se nos séculos XVII, XVIII e XIX a énfase das proposi¢es educacionais se dirigia aos
métodos de ensino formulados a partir de fundamentos filosoficos e didaticos, no século XX a
énfase se desloca para 0s métodos de aprendizagem, estabelecendo o primado dos fundamentos
psicologicos da educagdo. Nesse contexto “o contetdo a ser ensinado e os valores formativos
podem ser elucidados a partir do processo de aprendizagem do aluno, deslocamento que gera
uma reducdo do processo educativo, produzindo uma cultura escolar mais simplificada”
(VALDEMARIN, 2004b). Para Vera Valdemarin, a matriz desse “novo sistema doutrinario
sobre a educacdo” do qual deriva um *“novo modelo para a profissdo docente” pode ser
localizada em Dewey. Apos citar a passagem em que Dewey afirma que, na atividade educativa,
“0 professor é um aluno e o aluno é, sem saber, um professor - e, tudo bem considerado, melhor
sera que, tanto o que da como o que recebe a instrucdo, tenham o menos consciéncia possivel de
seu papel” (DEWEY, 1979, p. 176), Vera comenta:

Explicita-se nesse fragmento a inflexdo na profissdo docente que vinhamos afirmando
ter ocorrido ao longo do século XX: na medida em que o conhecimento tem como ponto de
partida a experiéncia ja existente ou a ser realizada pelo préprio aluno, o docente participa das
atividades em condicdes de igualdade com ele e ndo mais como aquele que detém o
conhecimento e o método de gerar a aprendizagem dirigindo o processo (VALDEMARIN,
2004b).

O comentario acima transcrito, embora referido diretamente a Dewey, vale também para
Piaget e o construtivismo, ainda que a matriz filosofica de Dewey, que se reporta a Hegel, seja
diferente daquela de Piaget, cuja base é Kant; e a pedagogia progressiva, como denominou
Anisio Teixeira (1968) a concepcdo de Dewey, tenha uma conformacdo também distinta do
construtivismo. Quando Piaget (1983, p. 39) considera que “uma epistemologia, em
conformidade com os dados da psicogénese”, ndo é empirica, isto é, resultante de observacoes,
nem fundada em formas a priori ou inatas, “mas ndo pode deixar de ser um construtivismo,
com a elaboragdo continua de operagdes e de novas estruturas”. Quando assim procede ele esta,
embora por outro caminho, centrando a questdo do conhecimento no individuo respaldando, do
ponto de vista pedagdgico, a idéia de que “o conhecimento tem como ponto de partida a
experiéncia ja existente ou a ser realizada pelo préprio aluno”. José Sérgio Carvalho,
comentando a citada passagem de Piaget, observa que nessa concep¢do o conhecimento é
considerado “como resultante das atividades ou das experiéncias de um sujeito individual que
constrdi interna ou privadamente seus conceitos e suas representacfes sobre a realidade”, o que
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“nos aspectos internos ou psicologicos da representacdo mental do sujeito”, a referida
concepcao “despreza o fato primordial e decisivo de que o conhecimento é necessariamente
formulado em uma linguagem publica e compartilhavel” (CARVALHO, 2001, p. 108, grifos
do autor).

Tendo presente o quadro tedrico acima tragcado que contrapde as duas grandes tendéncias
pedagdgicas, abordemos a trajetoria da pedagogia no Brasil procurando compor um esboco do

desenvolvimento das concep¢des pedagdgicas na historia da educacdo brasileira.

2. A concepcao pedagogica tradicional religiosa (1549-1759)

Chegando a colénia brasileira, em 1549, os jesuitas implantaram os primeiros colégios
contando com incentivo e subsidio da coroa portuguesa. Essa situacdo se consolidou com o
estatuto da “redizima” instituida em 1564 (Cf. MATTOS, 1958, p.275) mediante a qual um
décimo da receita obtida pela coroa portuguesa na colnia era destinado a manutencdo dos
colégios jesuitas. Nessas condicGes bastante favoraveis, a pedagogia catolica se instalou no pais,
primeiro na versdo do Plano de Nobrega, que eu chamaria de “pedagogia brasilica”, pois
procurava se adequar as condicBGes especificas da colbnia, e depois, na versdo do “Ratio
Studiorum”, cujos canones foram adotados pelos colégios jesuitas no mundo inteiro. Assim, ao
longo dos dois primeiros séculos, de 1549 até 1759, data da expulsdo dos jesuitas, a pedagogia
cristd, de orientacdo catolica, gozou de uma hegemonia incontrastavel no ensino brasileiro.

A primeira fase do periodo jesuitico foi marcada pelo plano de instrugéo elaborado por
Nobrega. Espirito empreendedor, Nébrega buscava implantar seu plano de instrucdo sobre “uma
extensa cadeia de colégios nas povoacOes litoraneas, cujos elos seriam o colégio da Bahia ao
norte e o de Sdo Vicente ao sul” (MATTOS, 1958, p.83).

A principal estratégia utilizada para a organizacdo do ensino, tendo em vista o objetivo
de atrair os “gentios”, foi agir sobre as criancas. Para esse fim, mandaram-se vir de Lisboa
meninos oOrfaos, a partir dos quais foi fundado o Colégio dos Meninos de Jesus da Babhia e,
depois, o Colégio dos Meninos de Jesus de Sdo Vicente.

O realismo de Nobrega o levou a estar atento a necessidade de prover as condicGes
materiais dos colégios jesuitas envolvendo: a posse de terra para a construcdo dos colégios; a sua
manutencdo, o que implicava prover os viveres que envolviam a criacdo de gado e o cultivo de
alimentos como a mandioca, o milho, o arroz, a producdo de acgucar, de panos; e, para realizar
regularmente essas tarefas, a aquisicdo e manutencdo de escravos. Sua filosofia educacional era a
concepcdo que em nossa sistematizagdo classificamos como tradicional religiosa na versdo
catolica da contra-reforma.

Em Anchieta as idéias educacionais se encarnavam como idéias pedagdgicas
engendrando os métodos e procedimentos considerados adequados para se atingir aquelas

mesmas finalidades inerentes a filosofia educacional consubstanciada na doutrina da contra-
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reforma e expressas no plano educacional que estava sendo posto em pratica. Como habil
conhecedor de linguas, Anchieta logo veio a dominar a “lingua geral” falada pelos indios do
Brasil cuja gramatica organizou para dela se servir no trabalho pedagogico realizado na nova
terra. Fez-se, assim, em plenitude um agente da “Civilizagdo pela palavra”, marca distintiva da
Contra-Reforma, como bem esclarece Jodo Hansen (2000, p. 19-41) ao tracar o quadro em que a
Igreja se associou a Monarquia para, através da palavra, implantar na nova terra a civilizacdo dos
que dela se apossavam. Em oposicdo a Reforma protestante materializada na “tese luterana da
sola scriptura”(p.20) para a qual a doutrina derivava dos textos originais hebraicos e gregos, “a
Igreja catdlica conciliar e poés-tridentina fez a defesa intransigentemente tradicionalista da
transmisséo oral das duas fontes da Revelacdo, a tradicao e as Escrituras”(p.21).

Para realizar seu trabalho pedagdgico Anchieta se utilizou largamente do idioma tupi
tanto para se dirigir aos nativos como aos colonos que ja entendiam a lingua geral falada ao
longo da costa brasileira. Para tanto produziu uma poesia e um teatro “cujo correlato imaginario
€ um mundo maniqueista cindido entre forcas em perpétua luta: Tupa-Deus, com sua constelacao
familiar de anjos e santos, e Anhanga-Deménio, com a sua coorte de espiritos malévolos que se
fazem presentes nas ceriménias tupis”(BOSI, 1992, p.67-68). Assim, um dualismo ontol6gico
inteiramente estranho a visdo de mundo indigena é o que ird presidir a constru¢cdo de uma
concepcao 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. Num momento em que a liturgia cristd, 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, refratario a qualquer simbologia que
ndo fosse o verbo descarnado das Escrituras” (IBIDEM, p.72), no @mbito da Contra-Reforma,
cujo reduto principal era a peninsula ibérica, fazia-se 0 movimento contrario: multiplicava-se o
recurso as imagens, isto €, o apelo aos simbolos tangiveis enquanto mediacGes sensiveis para
efetuar a relacdo entre os homens e Deus. “De 1564 até sua morte, Anchieta escreveu
aproximadamente vinte autos, o que corresponde & quase totalidade das pecas jesuiticas do
periodo” (BITTAR e FERREIRA JR, 2004, p.186). Os autos de Anchieta (Na Festa de S&o
Lourenco, Auto da Pregacdo Universal, Na Vila de Vitoria) constituem alegorias do bem contra
0 mal em que se condenam 0s gestos e ritmos. Ou seja, € a liturgia tupi enquanto acédo coletiva e
sacral, vista pelo colonizador como resultado dos poderes dos espiritos maus tentando o0s
membros da tribo: “nos autos de Anchieta o Mal vem de fora da criatura e pode habita-la e
possui-la fazendo-a praticar atos-coisas perversos, angaipaba” (BOSI, 1992, p.73).

Assim, se Marx (1985, p.115 e 1968, p.90-91, nota 33) pdde dizer que, para os tedlogos,
a sua propria religido é considerada obra de Deus ao passo que a religido dos outros é obra dos

homens, para os jesuitas a religido cat6lica era considerada obra de Deus, enquanto que as
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religides dos indios e dos negros vindos da Africa eram obra do deménio. Eis como se cumpriu,
pela catequese e pela instrugdo, o processo de aculturagdo da populacdo colonial nas tradicoes e
costumes do colonizador. As idéias pedagogicas 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, Lourengo
Braz, Ambrdésio Pires, Gregoério Serrdo, Antonio Blasques, Jodo Gongalves e Pero Correia
configuraram uma verdadeira pedagogia brasilica, isto é, uma pedagogia formulada e praticada
sob medida para as condi¢des encontradas pelos jesuitas nas ocidentais terras descobertas pelos
portugueses.

Mas essa “pedagogia brasilica” ndo deixou de encontrar oposi¢ao no interior da propria
Ordem jesuitica, sendo finalmente suplantada pelo plano geral de estudos organizado pela
Companhia de Jesus e consubstanciado no Ratio Studiorum, cuja elabora¢do se iniciou
formalmente em 1584 e cuja redacéo definitiva foi publicada em 1599. O Plano é constituido por
um conjunto de regras cobrindo todas as atividades dos agentes diretamente ligados ao ensino,
indo desde as regras do Provincial, passando pelas do Reitor, do Prefeito de Estudos, dos
professores de modo geral e de cada matéria de ensino, abrangendo as regras da prova escrita, da
distribuicdo de prémios, do bedel, chegando as regras dos alunos e concluindo com as regras das
diversas Academias.

As idéias pedagogicas expressas no Ratio correspondem ao que passou a ser conhecido
na modernidade como Pedagogia Tradicional. Essa concep¢do pedagodgica se caracteriza por
uma visdo essencialista de homem, isto ¢, o homem é concebido como constituido por uma
esséncia universal e imutavel. A educacdo 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 é
considerada, pois, criacdo divina. Em conseqiiéncia, 0 homem deve se empenhar em atingir a
perfeicdo humana na vida natural para fazer por merecer a dadiva da vida sobrenatural.

A expressdo mais acabada dessa vertente é dada pela corrente do tomismo, que consiste
numa articulacdo entre a filosofia de Aristételes e a tradicdo cristd; tal trabalho de sistematizagdo
foi levado a cabo pelo fil6sofo e te6logo medieval Toméas de Aquino de cujo nome deriva a
designacéo da referida corrente.

E € justamente o tomismo que estd na base do Ratio Studiorum que estipulara na regra
de namero 2 do professor de filosofia que, “em questdes de alguma importancia nao se afaste de
Aristételes”(FRANCA, 1952, p.159). E a regra de numero 6 recomendava falar sempre com
respeito de Santo Tomas, “seguindo-0 de boa vontade todas as vezes que possivel”(Ibidem,
p.159). Por sua vez, a regra de numero 30 do Prefeito dos Estudos recomenda que se coloque nas
médos dos estudantes a Summa Theologica de Santo Tomas, para os tedlogos, e Aristételes,

para os fildsofos (Ibidem, p. 143).



Mas se 0s jesuitas se reportavam fortemente a Santo Tomés de Aquino e a Aristoteles,
ndo parece procedente a visdo que se difundiu segundo a qual, por se situar na vanguarda da
Contra-Reforma, os jesuitas voltaram as costas para a modernidade, buscando fazer prevalecer as
idéias caracteristicas da ldade Média. De fato, eles pretendiam, sim, defender a hegemonia
catdlica contra os ataques da reforma protestante. Mas, para isso, eles procuraram compatibilizar
a lideranca catdlica com as exigéncias dos novos tempos apoiando-se firmemente na “heranca
classico-medieval” (MENEZES, 1999). Ao mesmo tempo, reformulavam a escolastica
absorvendo elementos préprios da época que respirava o clima da renascenca, em especial a
questdo do livre-arbitrio, uma das idéias centrais da doutrina elaborada por Francisco Suérez, o
principal tedlogo jesuita (CESCA, 1996, p.130-131). E o “Ratio Studiorum” foi, talvez, a
expressao mais clara desse esforco que se traduziu na pratica pedagdgica dos colégios jesuitas,
como reconheceu Durkheim (1995, p.235) para quem, a0 mesmo tempo em que 0S jesuitas
podiam lancar médo dos classicos da Antigliidade para promover a instrucdo cristd, em lugar da
literatura que lhe era contemporanea, ja que esta se encontrava impregnada de anticatolicismo, a
“pedagogia ativa” por eles propugnada constituia uma verdadeira revolucdo (lbidem, p.242)
situando-os na linha de superacdo das préaticas educativas medievais em dire¢cdo a pedagogia
moderna. Com efeito, é prdpria dos tempos modernos a emergéncia do individuo associado a
idéia do livre-arbitrio, o que conduz ao entendimento de que o homem em geral e, por
consequéncia, também o homem cristdo deve ser ativo, isto é: necessita traduzir em acdes a fé
que professa ndo lhe bastando meditar e orar. Dai o fervor missionario, de carater 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, Inacio de Loyola.

3. Coexisténcia entre as concepcdes pedagogicas tradicionais religiosa e leiga (1759-
1932)

A partir de 1759 comecam a ser implantadas as “reformas pombalinas da instrucdo
publica” que se contrapdem ao predominio das idéias religiosas e, com base nas idéias laicas
inspiradas no lluminismo, instituem o privilégio do Estado em matéria de instrucdo. Temos,
entdo, a influéncia da pedagogia do humanismo racionalista, embora se deva reconhecer que o
Estado portugués era, ainda, regido pelo estatuto do padroado, vinculando-se estreitamente a
Igreja Catdlica. Nessas circunstancias, a substituicdo da orientacdo jesuitica se deu ndo
exatamente por idéias laicas formuladas por pensadores formados fora do clima religioso, mas
mediante uma nova orientacdo, igualmente catdlica, formulada por padres de outras ordens
religiosas, com destaque para os oratorianos. A sistematica pedagogica introduzida pelas

reformas pombalinas foi a das “aulas régias”, isto €, disciplinas avulsas ministradas por um



professor nomeado e pago pela coroa portuguesa com recursos do “subsidio literario” instituido
em 1772.

Apdbs 1808 deu-se inicio a divulgacdo do método de ensino mutuo que se tornou oficial
com a aprovagao da lei das escolas de primeiras letras, de 15 de outubro de 1827, ensaiando-se a
sua generalizacdo para todo o pais. Proposto e difundido pelos ingleses Andrew Bell, pastor da
Igreja Anglicana e Joseph Lancaster, da seita dos Quakers, 0 método mutuo, também chamado
de monitorial ou lancasteriano (NEVES, 2003), se baseava no aproveitamento dos alunos mais
adiantados como auxiliares do professor no ensino de classes numerosas. Conforme assinalou
Martim Francisco na Memoria apresentada a Assembléia Constituinte de 1823, “a totalidade da
licho sera dada pelo professor, suprido ou atenuado por discipulos da ultima classe em
adiantamento” (Apud BASTOS, 1999, p. 112). Assim, embora os alunos mais adiantados
tivessem papel central na efetivacdo desse método pedagdgico, o foco ndo era posto na atividade
do aluno. Na verdade, os alunos guindados a posicdo de monitores eram investidos de funcéao
docente. O método supunha regras pré-determinadas, rigorosa disciplina e a distribuicéo
hierarquizada dos alunos sentados em bancos dispostos hum saldo Unico e bem amplo: “o mestre,
da extremidade da sala, sentado numa cadeira alta, supervisionava toda a escola, especificamente
os monitores” (VILELA, 1999, p. 147). Em suma, o método implicava “um sistema continuo de
avaliacdo do aproveitamento e do comportamento do aluno” (Idem, p. 148), erigindo a
competicdo em principio ativo do funcionamento da escola. “Os antigos procedimentos didaticos
com sua sequéncia de silabar e soletrar” (MANACORDA, 1989, p. 259), permanecem intocados.
“Com excecdo da ‘voz baixinha’, nada mudou. Igualmente mecénico é o ensino da aritmética e,

naturalmente, toda a orientacdo para 0 comportamento das criancas” (Idem, p. 260).

Na segunda metade do século XIX o método de ensino mutuo foi sendo progressivamente
abandonado em favor de novos procedimentos que iriam adquirir sua forma propria com o
método intuitivo (SCHELBAUER, 2003 e 2005).

Esse procedimento conhecido como licdes de coisas foi concebido com o intuito de
resolver o problema da ineficiéncia do ensino, diante de sua inadequacdo as exigéncias sociais
decorrentes da revolucdo industrial que se processara entre o final do seculo XVIII e meados do
século XIX, ao mesmo tempo em que essa mesma revolucdo industrial viabilizou a producéo de
novos materiais didaticos como suporte fisico do novo método de ensino. Esses materiais,
difundidos nas exposicOes universais, realizadas na segunda metade do século XIX com a
participacdo de diversos paises, entre eles o Brasil, compreendiam pecas do mobiliario escolar;
guadros negros parietais; caixas para ensino de cores e formas; quadros do reino vegetal,
gravuras, objetos de madeira, cartas de cores para instru¢cdo priméria; aros, mapas, linhas,
diagramas, caixas com “pedras e metais; madeira, loucas e vidros; iluminacdo e aguecimento”
(KUHLMANN JR., 2001, P.215); alimentacdo e vestuario etc. Abilio César Borges, o Bardo 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 Aritmémetro Fracionério. Mas o
uso desse material dependia de diretrizes metodoldgicas claras: “a chave para desencadear a
pretendida renovacdo € a adocdo de um novo método de ensino: concreto, racional e ativo,
denominado ensino pelo aspecto, licdes de coisas ou ensino intuitivo” (VALDEMARIN, 2004a,
p.104). O que estava em questdo era, portanto, o0 método de ensino entendido como uma
orientagcdo segura para a conducdo 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 utilizacdo dos alunos, se converte no
“material essencial para o professor, expondo um modelo de procedimentos para a elaboracéo de
atividades que representem a orientacdo metodoldgica geral prescrita” (Idem, p. 105). O mais
famoso desses manuais foi 0 do americano Norman Allison Calkins, denominado Primeiras
licBes de coisas, cuja primeira edicdo data de 1861, sendo reformulado e ampliado em 1870. Foi
traduzido por Rui Barbosa em 1881 e publicado no Brasil em 1886.

O Bardo de Macahubas (Abilio César Borges), no opusculo A nova lei do ensino infantil,
editado em 1884, afirma: “é nas licbes sobre os objectos que se offerecem a cada passo a um
mestre intelligente e capaz occasifes de fazer com que 0s meninos se instruam a si mesmos, e
adquiram o feliz habito de reflectir e de expor suas idéas com phrases apropriadas e correctas”
(p.26, italicos do autor). E, na seqiiéncia, enfatiza: “N&o ha cousa mais commum hoje de que
ouvir fallar em licGes de cousas; mas entrai na primeira escola que encontrardes, e indagai, si se
da, e de que modo se da tal ensino; e experementareis a mais desagradavel decepcdo” (Ibidem,
itlicos do autor). Conclui, entdo, que, “a parte rarissimas excepces, tal ensino ainda ndo entrou
nas nossas escolas”, arrematando: “o que é em verdade triste, - tristissimo” (Ibidem).

Segundo o método intuitivo, “o ensino deve partir de uma percepgéo sensivel. O principio
da intuicdo exige o oferecimento de dados sensiveis a observacdo e a percepcdo do aluno.
Desenvolvem-se, entdo, todos os processos de ilustragdo com objetos, animais ou suas figuras”
(REIS FILHO, 1995, p. 68). Entusiasta desse método, Caetano de Campos o tomou como base
da organizacdo das Escolas-Modelos e dos Grupos Escolares na reforma da instrucdo publica
paulista empreendida na ultima 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 ira
influenciar vérias das reformas da instrucdo publica efetivadas no final dessa década. Entretanto,
a difusdo da Escola Nova ira encontrar resisténcia na tendéncia tradicional representada, na

década de 1930, hegemonicamente pela Igreja Catdlica.



4. Emergéncia e predominancia da concepcéo pedagdgica renovadora (1932-1969)

O movimento dos renovadores ganha corpo com a fundacéo da Associagéo Brasileira de
Educagdo (ABE), em 1924, se expande com a realizagdo das Conferéncias Nacionais de
Educacao a partir de 1927, e atinge plena visibilidade com o lancamento do “Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova” em 1932 (XAVIER, 2002).

Em 1930 foi lancado o livro de Lourengo Filho “Introducdo ao Estudo da Escola Nova”
(LOURENCO FILHO, 1967) e em 1933% Anisio Teixeira publica o livro “Educagao progressiva:
uma introducdo a filosofia da educacdo” (TEIXEIRA, 1968), declaradamente filiado ao
pensamento pedagdgico de John Dewey.

Anisio Teixeira organizou o livio em seis capitulos. O trabalho se inicia com a
contraposicdo entre as visdes reacionaria e renovadora da escola (Cap. I). O objeto do segundo
capitulo € “a transformacdo da escola”, onde se faz a pergunta “escola nova ou escola
progressiva?”, dando-se preferéncia para a segunda denominacao e examinam-se os fundamentos
sociais e os fundamentos psicologicos da transformacdo escolar. O capitulo Il trata das
“diretrizes da educacdo e elementos de sua técnica”, abordando trés temas: a crian¢a como centro
da escola; a reconstrucdo dos programas escolares; e a organizacdo psicoldgica das “materias”
escolares. Na seqléncia, os capitulos IV, V e VI versam, respectivamente, sobre “a educacéo e a
sociedade”, “a conduta humana e a educagéo” e “filosofia e educagao”.

Considerando que “a escola é o retrato da sociedade a que serve” (p. 37), parte-se das
transformacdes sociais para postular a exigéncia da transformacéo escolar. Dado que a natureza
da civilizacdo moderna se define pelo conhecimento lastreado na experimentacao tendo, pois, a
ciéncia como base do progresso, sua primeira grande tendéncia é a mentalidade de mudanca
continua que se expressa numa “atitude de seguranca, de otimismo e de coragem diante da vida”
(p. 31); a segunda grande diretriz € dada pelo industrialismo, culminando com a “terceira grande
tendéncia do mundo contemporaneo”: a democracia (p. 35). Essas tendéncias atuam sobre a
escola, determinando: o abandono do autoritarismo, em favor da liberdade; a afirmacdo da
autoridade interna sobre a externa; a afirmacdo de uma nova finalidade da escola, traduzida no
objetivo de preparar o individuo para se dirigir a si mesmo numa sociedade mutavel. Dai decorre
a necessidade da transformacdo da escola tradicional, preparatoria e suplementar, em “escola
progressiva de educacdo integral” (p.36). Na seqléncia, faz-se a critica dos pressupostos da

escola tradicional, postulando-se uma nova concepcéo das fungdes da escola (p. 37-41).

2 Ha alguns registros dando conta de que a primeira edicdo é de 1932, tendo ocorrido, em 1934, a segunda edic#o.
Por sua vez, o préprio Anisio, numa “Nota do Autor” a quinta edigdo, redigida em maio de 1967, afirma que o livro
foi “publicado pela primeira vez em 1934” que seria, portanto, a data da primeira edi¢do. No entanto, consultando a
professora Diana Vidal ela, gentilmente, me passou as mdos um exemplar da primeira edigdo adquirido num sebo do
Rio de Janeiro. Nele esta registrado o ano do langamento: 1933.
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Entendendo que “a escola deve ser uma réplica da sociedade a que ela serve, urge
reformar a escola para que ela possa acompanhar o avanco ‘material’ de nossa civilizagdo e
preparar uma mentalidade que moral e espiritualmente se ajuste com a presente ordem de coisas”
(p.42). E essa reforma da escola terd que se apoiar em uma nova psicologia, construida a partir
da evolucgéo do conceito de aprender, que passa a ser entendido com o significado de “ganhar um
modo de agir” (p. 42). A aprendizagem vem a ser compreendida como assimilacdo bioldgica de
novas formas de reagir ao meio-ambiente.

O desenvolvimento da psicologia da aprendizagem permitiu, pois, “fixar certas
interpretacdes gerais do ato de aprender, que se podem chamar de leis. As duas mais importantes
sdo a de prética e efeito e a de inclinagdo” (p.43). Pela primeira, concluimos que so se aprende
aquilo que da prazer; e que as atitudes so sdo aprendidas pela experiéncia vivida. Pela segunda,
observamos que s6 se aprende aquilo que se quer aprender; e que nunca se aprende uma so coisa:
ao lado daquilo que se quer deliberadamente aprender, muitas outras coisas sao aprendidas.

Ao longo dos anos 30 do século XX o movimento renovador foi irradiando sua influéncia
por meio da ocupacdo dos principais postos da burocracia educacional e pela criacdo de érgdos
de divulgacéo, buscando deliberadamente hegemonizar o campo educacional.

Mas os renovadores tiveram que disputar o controle do espaco pedagdgico, palmo a
palmo, com os educadores catélicos.

No campo especifico da pedagogia os catolicos travaram um combate sem tréguas as
novas idéias abracadas pelo movimento dos renovadores da educacdo. Nessa tarefa se
destacaram os lideres que compunham a elite intelectual leiga, vinculados, de modo geral, ao
Centro Dom Vital, sendo figura destacada Alceu de Amoroso Lima. No prefacio que redigiu para
o livro Debates pedagogicos que reuniu artigos escritos em 1931, Alceu de Amoroso Lima
expbe o essencial da visdo catdlica de educacdo com a consequente critica ao movimento
renovador. Ai aponta um dos perigos que ameacam a pedagogia: 0 modernismo agnostico.
Considera que ha “um grande sopro de renovacdo” a percorrer “toda a pedagogia universal”, o

que tem levado a se confundir o moderno com o verdadeiro:

De modo que de um duplo perigo devemos procurar defender-nos: da apologia do
moderno, por aqueles que partem do postulado evolucionista do século passado, e da repulsa ao
moderno, por aqueles que ndo distinguiram ainda, bem claramente, o que devemos defender

como eterno no passado e o que devemos eliminar como efémero (LIMA, 1931, p.VII).

Entende ele que o problema pedagdgico deve ser considerado sob trés aspectos: a) o ideal
pedagdgico; b) a realidade pedagdgica; ¢) o0 método pedagogico.

O primeiro aspecto diz respeito aos principios que devem orientar todo o trabalho
educativo. O segundo se refere ao proprio objeto da educacdo, ou seja, a crianga. O terceiro
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aspecto envolve a busca dos meios pelos quais poderemos aplicar o primeiro ao segundo (o ideal
a realidade). Para Alceu de Amoroso Lima, sendo a pedagogia a formacdo do homem, quer
dizer, preparacdo para a vida e considerando que para se preparar € preciso saber para qué, €
necessario, na pedagogia, que haja previamente uma finalidade, um objetivo, um ideal a atingir.
Dai que, para ele, o problema da pedagogia no Brasil é a auséncia completa de um ideal
educativo.

De acordo com o lider catolico, o carater Gltimo da pedagogia que se deve opor “ao
naturalismo pedagdgico, em suas inumeras modalidades modernas, é caber simultaneamente a
Familia, a Igreja e ao Estado” (Ibidem, p.XIl) a organizacdo 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. E conclui:

A mesma oposicao, portanto, que encontramos entre sociologia determinista e sociologia
integral, encontramos também, hoje em dia, entre pedagogia pragmatista (que é a concep¢do que
Dewey sistematizou e cuja base moral ndo podemos aceitar) e pedagogia integral (Ibidem,
p.XIII).

A pedagogia integral, no entender de Amoroso Lima, abrange dois planos, o cronoldgico
e 0 ontoldgico. O primeiro compreende trés momentos formativos: a educacdo, que vai do
nascimento a morte; a instrucdo, que vai da puberdade a morte; e a cultura, que vai da
maturidade a morte. Esses momentos cronologicos se distribuem, por sua vez, em trés planos
ontoldgicos: o fisico (ordem da natureza), o intelectual (ordem das idéias) e o plano moral e
religioso (ordem dos deveres). Ao plano ontoldgico correspondem trés modalidades pedagdgicas
com finalidades distintas: a educacdo tem por finalidade infundir habitos, a instru¢cdo ministrar
conhecimentos e a cultura, elevar a personalidade individual e social. Essas modalidades de
pedagogia, por sua vez, compreendem o0s trés momentos do progresso pedagdgico: o aspecto
fisico prepara o poder; o intelectual, o conhecer; e o moral, o dever (Ibidem, p.XI11-XV).

Com base nessa “pedagogia integral” os cat6licos operaram a critica a Escola Nova. Esta,
colocando a crianga no centro da escola, o que esta correto, pois é para ela que existe a educacéo,
acabava, no entanto, confundindo a realidade com o ideal e, assim, tomando a crianga como o
ideal da pedagogia. Mas, diz Amoroso Lima, ndo se deve confundir centro com ideal. “Este é o
objetivo a atingir, o fim para onde se quer levar a crianga por meio da pedagogia” (Ibidem,
p.XVI). Algo semelhante ocorre com o método quando, na falta de uma hierarquia de
finalidades, se confunde método com ideal pedagdgico. E este “o erro de muitos arautos da
escola do trabalho” que transformam o método em ideal, convertendo a atividade em um fim em
si mesmo, em lugar de considera-la “um meio para se alcancar melhor o fim Gltimo da formacéo

pedagdgica” (Ibidem, p.XVIII). Ora, a atividade pode ser dirigida tanto para o bem como para o
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mal, o que pde a necessidade de se fixar um ideal. Mas os ativistas puros, ndo possuindo um
critério de distingdo entre o bem e o mal, ficam com o util caindo, assim, no “pragmatismo
pedagdgico que na pratica se transforma em simples agitacionismo, no louvor da atividade pela
atividade” (Ibidem, p.X1X).

Essa referéncia a pedagogia catélica se faz necessaria porque, apesar da influéncia da
Escola Nova, boa parte das escolas normais e dos cursos de pedagogia permaneceu sob o
controle da Igreja; e, mesmo nas instituicdes publicas, o pensamento catélico, por meio de seus
representantes e dos manuais por eles elaborados, se manteve presente. E importante, pois, ndo
perder de vista que a sucessdo de diferentes fases com o predominio, também sucessivo, de
diferentes concepcdes, nao significa que a fase anterior esteja, de fato, superada. De outro modo
ndo se compreenderia como, por exemplo, o manual de Ruy de Ayres Bello, Filosofia da
Educacdo, de orientacdo tomista, tenha conseguido, em 1967, atingir um ndmero maior de
edicBes do que a Pequena Introducdo a Filosofia da Educacdo: a escola progressiva ou a
transformacédo da escola, de Anisio Teixeira. Este livro, cuja primeira edicdo, denominada
Educacao progressiva: uma introducéo a filosofia da educacao, data de 1934, atingiu, em 1968,
a 5% edigdo. Em contrapartida, o manual de Ruy de Ayres Bello, cuja 12 edi¢do saiu em 1946 com
o titulo Filosofia Pedagdgica, foi reeditado, de forma modificada e aumentada, em 1955, atingiu
em 1965 a 52 edicdo, quando teve seu titulo modificado para Filosofia da Educacéo, chegando a
62 edicdo em 1967. Também a Pequena historia da educacédo, do mesmo autor, cuja 12 edicdo, de
1945, tinha por titulo Esboco de historia da educacéo, atingiu, em 1967, a 62 edicdo. Além desse
autor, que era professor catedratico da Universidade do Recife, da Universidade Catolica de
Pernambuco e do Instituto de Educacdo de Pernambuco, outros manuais de orientacdo catdlica
marcaram presenca nas escolas normais, institutos de educacdo e cursos de pedagogia, como
Nocdes de historia da educacdo, de Theobaldo Miranda Santos, e Histdria da educacéo:
evolucdo do pensamento educacional, de José Antonio Tobias.

Mas a pedagogia catolica ndo significou simplesmente um puro e exclusivo confronto,
inteiramente irredutivel, com a pedagogia nova. Mesmo os mais acerbos criticos da Escola Nova
ndo deixaram de reconhecer pontos de convergéncia. O préprio Alceu de Amoroso Lima, no
mesmo prefacio ja comentado, reconhecera a validade do postulado da Escola Nova que coloca a
crianga no centro do processo educativo. Reconheceu igualmente que ndo existe “nada de mais
racional” do que o entendimento da atividade, da iniciativa como o “elemento capital da

educacdo”. Do mesmo modo reconheceu o valor dos métodos novos afirmando textualmente:

O caminho da pedagogia catolica, a meu ver, deve ser justamente o estudo acurado de
todos os métodos novos, introduzidos pela pedagogia moderna, de todos os fatos revelados pela
psicologia experimental ou pelas experiéncias seculares do tema, - a luz de uma filosofia

verdadeiramente catélica da vida (Ibidem, p.XIX).
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Leonardo Van Acker, outro expoente catolico da polémica com a Escola Nova, reconhece
a validade dos principios da escola ativa, embora afirmando que tais principios ja estavam
presentes na concepg¢édo pedagdgica de Santo Tomas de Aquino (VAN ACKER, 1931).

Além desse reconhecimento, sem davida secundario, por parte daqueles que se
colocavam em posicao antagonica com relacdo a Escola Nova, encontramos também educadores
catélicos que se assumiam como integrantes do movimento de renovacdo pedagdgica (SGARBI,
1997). Provavelmente o exemplo mais conspicuo desse grupo € Everardo Backheuser que
desenvolveu uma extensa gama de atividades como a fundacdo da Associacdo Brasileira de
Educacao, da Academia Brasileira de Ciéncias, de varias Associacdes de Professores Catolicos e
da Confederacdo Catolica Brasileira de Educacdo, além de um grande nimero de publicagdes.
Entre estas se destaca o livro Técnicas da pedagogia moderna (1934) que, a partir da terceira
edicdo, em 1942, passou a se chamar Manual de pedagogia moderna, onde apresenta os temas
pedagdgicos centrais da teoria e da préatica 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 renovagéo da
pedagogia catélica.

A aprovacao da Constituicdo de 1934 revelou um equilibrio de forgas entre os catolicos e
0s pioneiros no ambito educacional (CURI, 1984). A resisténcia dos catolicos ndo chegou a
impedir 0 avan¢o dos pioneiros que ja a partir do inicio da década de 1930 comecaram a ocupar
0s principais postos da burocracia educacional. Em 1938 foi fundado o Instituto Nacional de
Estudos Pedagogicos (INEP) - atualmente Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais — que se converteu no principal centro aglutinador e estimulador de experiéncias de
renovacao pedagogica. Conseqlientemente, se o periodo situado entre 1930 e 1945 pode ser
considerado como marcado pelo equilibrio entre as influéncias das concep¢fes humanista
tradicional (representada pelos catdlicos) e humanista moderna (representada pelos pioneiros da
educacdo nova), a partir de 1945 ja se delineia como nitidamente predominante a concepg¢éo
humanista moderna.

A predominancia da pedagogia nova ja pode ser detectada na comissdo constituida em
1947 para elaborar o projeto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. A fim de dar
cumprimento ao disposto na Constituicdo de 1946 que atribuiu a Unido a tarefa de fixar as
diretrizes e bases da educacdo nacional, o entdo Ministro da Educacdo, Clemente Mariani,
constituira a referida comissdo convidando para integra-la os principais educadores da época.
Entre eles estavam o Pe. Leonel Franca e Alceu Amoroso Lima, representantes do grupo
catélico, mas também Anisio Teixeira, Lourengo Filho, Fernando de Azevedo, Almeida Janior,
Faria Gois, todos representantes da pedagogia nova. lgualmente a orientacdo que prevaleceu no

texto do projeto elaborado por essa comisséo revela a predominéncia dos renovadores.
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A tramitacdo desse projeto da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
conduz, no final da década de 1950, ao conflito escola particular-escola publica quando os
catélicos retomam, na defesa da escola particular, os mesmos argumentos do inicio da década de
30, guardando o mesmao carater monolitico de entdo (BUFFA, 1979).

Nessa mesma década de 1950, a par da acdo do INEP, a concepcdo pedagdgica
renovadora avanga por meio da fundacdo da CAPES (Campanha de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior), em 1951, e do Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais, em 1955,
articulando os Centros Regionais de Pesquisas Educacionais (XAVIER, 1999). Além disso, um
significativo indicador da influéncia da concep¢do humanista moderna de filosofia da educacéo é
encontrado no empenho das proprias escolas catolicas em se inserir no movimento renovador das
idéias e métodos pedagogicos. Essa renovacdo educacional catdlica (AVELAR, 1988) se
manifesta especialmente por meio da organizacdo, pela Associacdo de Educadores Catolicos
(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 pedagdgicas, principalmente as de Montessori e Lubienska. Surge, assim, na esteira
do predominio da concep¢do humanista moderna de educagdo, uma espécie de “escola nova
catolica”.

Atendendo a convite da A.E.C., o padre Pierre Faure, que havia fundado o Centro de
Estudos Pedagdgicos de Paris em 1937 e dirigia a Revista “Pedagogie Parents et Maitres”,
ministrou a “Semana Pedagdgica” de 1955 no Colégio Sacré Coeur do Rio de Janeiro e a de
1956 no Colégio Sion de S&o Paulo (AVELAR, 1978, p.75). O mesmo Pierre Faure retornara ao
pais diversas vezes a partir de dezembro de 1958 para preparar grupos de professores para atuar
nas classes experimentais instaladas nos colégios Santa Cruz, Sion e Madre Alix, em Séo Paulo.
Paralelamente ao desenvolvimento das classes experimentais foram realizadas Semanas
Pedagdgicas com programacdo anual ininterrupta até o ano de 1965. A orientacdo psico-
pedagdgica das classes experimentais se baseou naquilo que foi chamado de método de Pierre
Faure, “que se apresentava como uma sintese de varias teorias pedagogicas: Dalton (americana),
Montessori (italiana) e Lubienska (francesa)” (AVELAR, 1978, p.84).

Por iniciativa de Celma Pinho, cujo nome religioso era Maria Ana de Sion, foi criado, em
1960, um Curso de Especializagcdo para professores que recebeu o nome de Especializagdo
Montessori-Lubienska, passando a funcionar regularmente todos os anos. A orientagdo se
baseava na influéncia francesa ja que Celma Pinho havia sido discipula de Lubienska e Pierre
Faure. Na seqléncia desse movimento foi fundada, em 1969, a Sociedade Civil “Instituto
Pedagdgico Montessori-Lubienska” que passou a realizar Semanas Pedagégicas em Varias
cidades em todo o Brasil. A partir de 1975 alterou-se a denominacdo para “Instituto Pedagogico

Maria Montessori”, vinculando-se a “Associacdo Montessori Internacional”, com sede na
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Holanda. Ao final da década de 1970 existiam no Brasil 144 escolas montessorianas sendo 94 no
Estado de S&o Paulo e 50 espalhadas por outros dez Estados e no Distrito Federal.

Vé-se, assim, que o predominio das idéias novas forca, de certo modo, a renovacao das
escolas cat6licas. A questdo que estava em pauta era, pois, renovar a escola confessional sem
abrir méo de seus objetivos religiosos. Para os colégios catolicos, cujo alunado integrava as elites
econdmica e cultural, era, mesmo, uma questao de sobrevivéncia. Com efeito, com o predominio
do ideario 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 idéias pedagdgicas. A
Igreja necessitava se renovar pedagogicamente, sob o risco de perder a clientela. O caminho que
a Igreja Catolica encontrou para responder a essa exigéncia foi assimilar a renovagéo
metodoldgica sem abrir mdo da doutrina. A sinalizacdo para essa direcdo ja estava dada naquele

enunciado de Alceu Amoroso Lima mencionado anteriormente:

O caminho da pedagogia catdlica deve ser justamente o estudo acurado de todos 0s
métodos novos, introduzidos pela pedagogia moderna, de todos os fatos revelados pela psicologia

experimental ou pelas experiéncias seculares do tema, - & luz de uma filosofia verdadeiramente

catolica da vida. E o sentido que damos ai ao termo — catdlico — é tanto de substantivo como de
adjetivo, isto &, tanto de doutrina da verdadeira posi¢cdo do homem na vida histdrica, como de

universalidade, integralidade de sua expanséo (LIMA, 1931, p.XIX; grifos meus).

E, com certeza, a diretriz acima apontada que explica a preferéncia por Lubienska, que
mantinha preocupagdes explicitamente religiosas e, ao mesmo tempo, se inseria no movimento
europeu da Escola Nova. De fato, diante das pressdes que a realidade brasileira estava impondo
no sentido da renovacdo do ensino, a A.E.C. incentivou seus associados a buscar um novo
método pedagdgico que atendesse igualmente as exigéncias postas pelos objetivos da educagdo
catdlica e pela renovacdo pedagogica. E a escolha principal recaiu sobre Lubienska que, embora
associada a Montessori e ofuscada pela maior divulgacdo desta, a ela se sobrepde quanto a
influéncia exercida sobre o pensamento pedagdgico brasileiro.

Lubienska desenvolveu seu método pedagdgico em estreita relacdo com a biblia e a
liturgia catélica aproximando-se, também, do pensamento oriental do qual extraiu aquilo que era
compativel com o espirito biblico-litargico e com a tradicéo da Igreja Catdlica. Para realizar esse
movimento tornou-se profunda conhecedora dos ritos orientais e da Liturgia em sentido geral,

assim como da historia da Igreja e das Sagradas Escrituras. Em suma:

Pode-se afirmar, voltando-se para a educacdo brasileira, que o modelo educacional
italiano de Maria Montessori sofreu a influéncia francesa em sua implantagdo no Brasil. Esta

afirmativa é baseada nos escritos do Pe. Faure especialmente no livro: “Au siécle de I’enfant”, em
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sua atuacdo no Brasil durante e depois das “Semanas Pedagogicas” da A.E.C. e nas obras de
Hélene Lubienska de Lenval, mormente “Educacdo do homem consciente” e “Siléncio, gesto e
palavra” muito difundidas em nosso meio, particularmente no Estado de Sdo Paulo nas escolas
confessionais catélicas (AVELAR, 1978, p.110).

No final da década de 1950 e inicio dos anos 60, intensifica-se o0 processo de mobilizacéo
popular, agitando-se, em conseqiiéncia, a questdo da cultura e educagio populares (FAVERO,
1983). Em termos de educacdo popular 0s movimentos mais significativos sdo o Movimento de
Educacao de Base (MEB) e o Movimento Paulo Freire de Educacdo de Adultos, cujo ideario
pedagdgico mantém muitos pontos em comum com o ideario da pedagogia nova. Ora, 0 MEB foi
um movimento criado e dirigido pela hierarquia da Igreja Catélica e 0 Movimento Paulo Freire,
embora autbnomo em relacdo a hierarquia da Igreja, se guiava predominantemente pela
orientacdo catolica, recrutando a maioria de seus quadros na parcela do movimento estudantil
vinculada a Juventude Universitaria Catélica (JUC).

Se 0 movimento escolanovista se inspira fortemente no pragmatismo, o MEB e o
Movimento Paulo Freire buscam inspiragdo predominantemente no personalismo cristdo e na
fenomenologia existencial. Entretanto, pragmatismo e personalismo, assim como existencialismo
e fenomenologia, sdo diferentes correntes filosoficas que expressam diferentes manifestacfes da
concepgdo humanista moderna, situando-se, pois, em seu interior. E licito, pois, afirmar que sob
a égide da concepcdo humanista moderna de filosofia da educacdo acabou por surgir também
uma espécie de “escola nova popular”, como um outro aspecto do processo mais amplo de
renovacdo da pedagogia catdlica que manteve afinidades com a corrente denominada de
“teologia da libertacdo”.

Esse ultimo aspecto levou a uma radicalizagdo politico-social (ALVES, 1968) da
pedagogia catélica brasileira que, instada pela “opcao preferencial pelos pobres” definida nas
conferéncias episcopais latino-americanas de Medelin (Colémbia) e de Puebla (México), busca
formas de engajamento nos processos de desenvolvimento e libertagcdo da populacdo oprimida.
Assim, no mesmo momento em que na passagem da década de 50 para a década de 60 entrava na
reta final a tramitacdo da LDB emergia, impulsionada pelo arejamento propiciado pelo Concilio
Vaticano Il, realizado entre 1959 e 1965, uma parcela do movimento catélico que buscava a
formulacdo de “uma ideologia revolucionéria inspirada no Cristianismo”. A expressdo mais
tipica dessa tendéncia é, com certeza, a criagdo da A¢do Popular em 1963. No Documento Base
da AP, redigido pelo Padre Henrique de Lima Vaz, conhecido simplesmente por Padre Vaz,

podemos ler:

A Acdo Popular ¢é a expressao de uma geracdo que manifesta, na agdo revolucionaria, as

opcdes fundamentais que assumiu como resposta ao desafio de nossa realidade e como
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consequiéncia da analise realista do processo social brasileiro na hora histérica em que vivemos
(Documento de Base da AP, apud LIMA, 1978, p.117).

Essa perspectiva se fez presente em grupos catolicos derivados de organismos integrantes
da Agdo Catolica, com destaque para a JUC e JEC que se lancaram em programas de educacao
popular, em especial a alfabetizacdo de adultos. Mas chegou a afetar também certos colégios
tradicionais, particularmente os de congregacdes religiosas femininas, dos quais algumas freiras
dirigentes se sentiram compelidas a coeréncia com a “opcao preferencial pelos pobres”, o que as
levou a deixar o conforto de suas congregacOes e de seus prosperos colégios para viverem em
comunidades de trabalhadores no campo ou nas periferias urbanas onde desenvolveriam trabalho
educativo e de evangelizacao tendo em vista o objetivo de somar esforcos para libertar o povo da
opressdo a que estava submetido na sociedade capitalista. A AP, por sua vez, radicalizou sua
oposicdo & ditadura militar transformando-se em APML (Ac¢do Popular Marxista Leninista),
optou pela luta armada e foi dizimada pela represséo.

Paralelamente a essas transformacdes no campo da pedagogia catdlica, a década de 1960
foi uma época de intensa experimentacdo educativa, deixando clara a predominancia da
concepcao pedagogica renovadora. Além dos colégios de aplicacdo que se consolidaram nesse
periodo (WARDE, 1989), surgiram o0s ginasios vocacionais (RIBEIRO, 1989 e JACOBUCCI,
2002), deu-se grande impulso a renovagdo do ensino de matematica (MONTEJUNAS, 1989) e
de ciéncias (KRASILCHIK, 1989), colocando em ebulicdo o campo pedagogico. Data, ainda, de
1968 a mobilizacdo dos universitarios, que culminou com a tomada, pelos alunos, de vérias
escolas superiores, na esteira do movimento de maio que teve a Frangca como epicentro. Como
assinalei em outro trabalho (SAVIANI, 1984, p. 278), as reivindicacOes de reforma universitéria
feitas pelo movimento estudantil se pautavam, fundamentalmente, pela concep¢do humanista
moderna. Nas escolas ocupadas foram instaladas comissdes paritarias compostas por 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, 0 método de solucgéo
de problemas, a valorizacdo das atividades grupais (trabalho em equipe) a cooperacgéo etc. Ora,
todas essas caracteristicas sdo constitutivas da concepcdo pedagdgica renovadora de matriz
escolanovista.

A década de 1960, contudo, ndo deixou também de assinalar o esgotamento do modelo
renovador, o que se evidencia pelo fato de que as experiéncias mencionadas se encerraram no
final dos anos 60 quando também sdo fechados o Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais e
os Centros Regionais a ele ligados. No interior dessa crise articula-se a tendéncia tecnicista, de
base produtivista, que se tornara dominante na década seguinte, assumida como orientacao
oficial do grupo de militares e tecnocratas que passou a constituir o nucleo do poder a partir do
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golpe de 1964. As linhas bésicas da nova orientacdo ja se manifestaram no Férum denominado
“A educacdo que nos convém”, realizado em 1968 no Rio de Janeiro com a colaboracdo da PUC-
Rio e organizacdo do Instituto de Pesquisas e Estudos Sociais (IPES), verdadeiro partido
ideoldgico dos empresarios (IPES, 1969 e SOUZA, 1981).

5. Emergéncia e predominancia da concep¢ao pedagogica produtivista (1969-2001)

No ambito da educacdo escolar procedeu-se ao ajuste do sistema de ensino a nova
situacdo decorrente do golpe militar de 1964. Isto foi feito por meio da lei 5.540/68 e do decreto
464/69 no que se refere a reforma do ensino superior e pela lei 5.692/71 no tocante aos ensinos
primario e médio que passaram a ser denominados de 1° e 2° graus. Em termos tedricos buscou-
se imprimir uma nova orientacdo pedagogica inspirada na “teoria do capital humano”.

Em termos gerais, entendo que a tendéncia educacional atualmente dominante no Brasil,
desde o final de década de 1960 é aquela que nés poderiamos chamar de concepg¢do produtivista
de educacéo.

Essa concepcdo comecgou a se manifestar no Brasil na passagem dos anos de 1950 para
1960, estando presente nos debates que se travaram na tramitacdo da nossa primeira LDB:
Santiago Dantas, na sessdo da Camara dos Deputados realizada no dia 4 de junho de 1959,
preconizou a organizacdo do sistema de ensino em estreita vinculacdo com o desenvolvimento
econémico do pais. Nas duas leis subseqlentes (5.540/68 e 5.692/71), essa concepcdo ja se
manifestou com plena clareza, erigindo, como base de toda a reforma educacional, o0s principios
de racionalidade e produtividade tendo como corolérios a ndo duplicacdo de meios para fins
idénticos e a busca do maximo de resultados com o minimo de dispéndio.

Na década de 1960 a “teoria do capital humano” (SCHULTZ, 1973) foi desenvolvida e
divulgada positivamente, sendo saudada como a cabal demonstracdo do “valor econdémico da
educacdo” (SCHULTZ, 1967). Em conseqiiéncia, a educacdo passou a ser entendida como algo
ndo meramente ornamental, um mero bem de consumo, mas como algo decisivo do ponto de
vista do desenvolvimento econdmico, um bem de producéo, portanto.

Em seguida, na década dos 70, sob a influéncia da tendéncia critico-reprodutivista, surge
a tentativa de empreender a critica da “teoria do capital humano”. Buscou-se, entdo, evidenciar
que a subordinagdo da educacdo ao desenvolvimento econdmico significava torna-la funcional
ao sistema capitalista, isto €, coloca-la a servico dos interesses da classe dominante: ao qualificar
a forca de trabalho, o processo educativo concorria para o incremento da producdo da mais-valia,
reforcando, em consequéncia, as relactes de exploracéo.

Num terceiro momento (década de 80), busca-se superar os limites da critica acima
apontada. Um primeiro esforco sistematico nesse sentido ganha forma no livro de Claudio Salm,
“Escola e trabalho” (SALM, 1980). Ai ele se empenha em fazer a critica das “criticas” pondo em

evidéncia a improcedéncia da tese que liga diretamente a educacdo com 0 processo de
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desenvolvimento capitalista. Entretanto, no afd de demonstrar a autonomia do desenvolvimento
capitalista em relacdo a educacdo (o capital, afirma ele, ndo precisa recorrer a escola para a
qualificacdo da forca de trabalho; ele é auto-suficiente; dispbe de meios préprios), Salm acaba
por absolutizar a separacdo entre escola (educagédo) e trabalho (processo produtivo). Assim
sendo, a escola nédo teria a ver com a produgdo. Como, entdo, explicar e justificar sua existéncia?
Salm, ao concluir seu livro, limita-se a mencionar uma possivel justificativa para a existéncia da
escola: a formacéo da cidadania.

Finalmente, Gaudéncio Frigotto (1984), apds reconstituir a logica interna e a génese
historica da teoria do capital humano, mostra que a escola ndo € produtiva a servico dos
individuos indistintamente, no seio de uma sociedade sem antagonismos, como supunham 0s
adeptos da teoria do capital humano. Também néo é ela produtiva a servico exclusivo do capital
como pretendiam os criticos (reprodutivistas) da referida teoria. E nem mesmo é ela
simplesmente improdutiva como pretendeu a critica da critica a teoria do capital humano. Se a
teoria do capital humano estabeleceu um vinculo positivo entre educacdo e processo produtivo e
seus criticos reprodutivistas mantiveram esse mesmo vinculo, porém com sinal negativo, a
critica aos criticos expressa no livro de Salm, desvincula a educacéo do processo produtivo. Ora,
nas trés situagdes postulava-se um vinculo direto, afirmado nos dois primeiros casos e negado no
terceiro. O que Gaudéncio Frigotto procura fazer é captar a existéncia do vinculo entre escola e
trabalho, mas percebendo, a0 mesmo tempo, que ndo se trata de um vinculo direto e imediato,
mas indireto e mediato. A expressdo “produtividade da escola improdutiva”, que da titulo ao
livro de Frigotto, quer sintetizar essa tese. Com efeito, se para a “teoria do capital humano” bem
como para seus criticos a escola € simplesmente produtiva e para Claudio Salm ela é
simplesmente improdutiva, para Gaudéncio a escola (imediatamente) improdutiva é
(mediatamente) produtiva.

A partir da reforma instituida pela lei n. 5.692, de 11 de agosto de 1971, essa concep¢do
produtivista pretendeu moldar todo o ensino brasileiro por meio da pedagogia tecnicista
(KUENZER E MACHADO, 1984) que, convertida em pedagogia oficial, foi encampada pelo
aparelho de Estado que procurou difundi-la e implementa-la em todas as escolas do pais. Na
medida em que se processava a abertura “lenta, gradual e segura” que desembocou na Nova
Republica, as orientacbes pedagdgicas das escolas foram sendo flexibilizadas mantendo-se,
porém, como diretriz basica da politica educacional, a tendéncia produtivista.

Consequentemente, a concepcdo produtivista de educacdo resistiu a todos os embates de
que foi alvo por parte das tendéncias criticas ao longo da década de 1980; e recobrou um novo
vigor no contexto do denominado neoliberalismo, quando veio a ser acionada como um
instrumento de ajuste da educacdo as demandas do mercado numa economia globalizada
centrada na tdo decantada sociedade do conhecimento (DUARTE, 2003). E essa visdo que,

suplantando a énfase na qualidade social da educacéo que marcou os projetos de LDB na Camara
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Federal, constituiu-se na referéncia para o Projeto Darcy Ribeiro que surgiu no Senado e,
patrocinado pelo MEC, se transformou na nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.
E ainda essa mesma visdo que orientou o processo de regulamentacéo dos dispositivos da LDB
que culminou na aprovacao do novo Plano Nacional de Educacgdo em janeiro de 2001.

E preciso, contudo, observar que, se a concepgdo produtivista vem se mantendo como
dominante ao longo das ultimas quatro décadas, nao se deve considerar que a versdo da teoria do
capital humano elaborada por Schultz tenha ficado intacta. Na verdade, essa teoria surgiu no
periodo dominado pela economia keynesiana e pela politica do Estado do Bem-Estar que, na
chamada era de ouro do capitalismo, preconizavam o pleno emprego. Assim, a versao originaria
da teoria do capital humano entendia a educacdo como tendo por fungédo preparar as pessoas para
atuar num mercado em expansdo que exigia forca de trabalho educada. A escola cabia formar a
mé&o de obra que progressivamente seria incorporada pelo mercado: “o processo de escolaridade
era interpretado como um elemento fundamental na formacéo do capital humano necessario para
garantir a capacidade competitiva das economias e, conseqlientemente, 0 incremento progressivo
da riqueza social e da renda individual” (GENTILI, 2002, p. 50).

Apbs a crise da década de 1970, que encerrou a “era de ouro” do desenvolvimento
capitalista no século XX, mantém-se a crenca na contribuicdo da educagdo para 0 processo
econémico-produtivo, mas seu significado foi substantivamente alterado. A teoria do capital

humano assume, pois, um novo sentido:

Passou-se de uma ldgica da integracdo em funcdo de necessidades e demandas de carater
coletivo (a economia nacional, a competitividade das empresas, a riqueza social etc.) para uma
I6gica econbmica estritamente privada e guiada pela énfase nas capacidades e competéncias que
cada pessoa deve adquirir no mercado educacional para atingir uma melhor posi¢do no mercado
de trabalho (GENTILI, Op. Cit., p.51).

Nesse novo contexto ndo se trata mais da iniciativa do Estado e das instancias de
planejamento visando assegurar, nas escolas, a preparacdo da mao de obra para ocupar postos de
trabalho definidos num mercado que se expandia em dire¢cdo ao pleno emprego. Agora € o
individuo que terd que exercer sua capacidade de escolha visando adquirir os meios que lhe
permitam ser competitivo no mercado de trabalho. E o que ele pode esperar das oportunidades
escolares ja ndo é 0 acesso ao emprego, mas apenas a conquista do status de empregabilidade. A
educacéo passa a ser entendida como um investimento em capital humano individual que habilita
as pessoas para a competicdo pelos empregos disponiveis. O acesso a diferentes graus de
escolaridade amplia as condicGes de empregabilidade do individuo o que, entretanto, ndo lhe
garante emprego, pelo simples fato de que, na forma atual do desenvolvimento capitalista, ndo ha

emprego para todos: a economia pode crescer convivendo com altas taxas de desemprego e com
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grandes contingentes populacionais excluidos do processo. E o crescimento excludente, em lugar
do desenvolvimento inclusivo que se buscava atingir no periodo keynesiano.

Nessa nova situacdo a teoria do capital humano foi refuncionalizada e é nessa condicédo
que ela alimenta a busca de produtividade na educacdo, de modo geral. A prdpria pds-graduacao,
apesar de sua posicéo privilegiada na piramide educacional, nem por isso deixou de ser atingida
pela metamorfose que se processou na base da sociedade. Ela também ndo garante emprego;
apenas capacita para a empregabilidade; haja vista 0s casos recentes e, ao que parece, em nimero
crescente, de doutores desempregados.

A referida refuncionalizacdo se faz presente nos prefixos “neo” e “p6s”, dando origem a
expressdes como neoconstrutuvismo, pds-estruturalismo, neo-escolanovismo, neotecnicismo,
pos-construtivismo (DUARTE, 2000). Aparecem, também, novas expressdes do tipo “pedagogia
da qualidade total”, “teoria do professor reflexivo” (FACCI, 2004), “pedagogia das
competéncias” (RAMOQOS, 2001 e 2003).

6. Concepcdes pedagogicas contra-hegemonicas

A distribuicdo das concepgdes pedagogicas ao longo da histéria da educacdo brasileira
feita nos topicos anteriores se baseou na nocao de predominancia ou hegemonia. Ou seja, a cada
periodo corresponde a predominancia de determinada concep¢éo pedagdgica, sendo isso o que
diferencia os periodos entre si. Obviamente, essa forma de periodizar ndo deve excluir as idéias
ndo predominantes, mesmo aquelas que jamais puderam sequer aspirar a alguma hegemonia. A
historia das concepcdes pedagogicas precisa, pois, incorpora-las em algum grau. E o caso, por
exemplo, das concepcOes libertarias que tiveram um papel importante na pedagogia do

movimento operario especialmente nas duas primeiras décadas do século XX.

Do mesmo modo, o fato de que as pedagogias criticas tenham logrado certa hegemonia
na mobilizagdo dos educadores ao longo dos anos 80 ndo constitui motivo suficiente para dar
origem a um periodo diferenciado. Isso porque o que se verificou, ai, foi uma hegemonia
conjuntural e circunscrita ao processo de mobilizacdo ndo chegando, em nenhum momento, a se
impor, isto é, a se encarnar na pratica educativa. Na verdade, as concepcdes pedagdgicas criticas
operaram como contraponto as idéias sistematizadas na teoria do capital humano que,
formuladas nos anos 50 e 60 se impuseram a partir dos 70 mantendo sua hegemonia mesmo nos
anos 80 quando a avalanche das idéias criticas suscitou a expectativa de sua superacao. Tal
concluséo fica evidente a luz dos acontecimentos da década de 90 quando se manifesta com toda
forca a idéia da educacdo como o instrumento mais poderoso de crescimento econémico e, por

consequiéncia, de regeneracao pessoal e de justica social.
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No que se refere a0 movimento operario, cabe observar o seu desenvolvimento no
decorrer da primeira republica sob a eégide das idéias socialistas, na década de 1890, anarquistas
(libertarias) nas duas primeiras décadas do século XX, e comunistas, na década de 1920.

As idéias socialistas ja vinham circulando no pais desde a segunda metade do século
XIX, portanto, ainda sob o regime monéarquico e escravocrata, tendo surgido jornais como O
socialista da Provincia do Rio de Janeiro, lancado em 1845, e livros como O socialista, de
autoria do general José Abreu e Lima, publicado em Recife em 1855 (GHIRALDELLI JR, 1987,
p.53-54). Essas idéias 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 perseguicdo na Europa, muitos communards tiveram que emigrar e varios
deles vieram para a América Latina. Com o regime republicano, abolido o trabalho escravo
comeca a se configurar uma classe proletéria, esbogcando-se um clima mais favoravel para o
surgimento de organizacdes operarias de diferentes tipos. E a abertura para a participacéo
popular na Assembléia Constituinte de 1891 enseja a criacdo de “partidos operarios” em 1890,
desembocando na fundacdo do Partido Socialista Brasileiro em 1902. Os varios partidos
operarios, partidos socialistas, centros socialistas assumiram a defesa do ensino popular gratuito,
laico e técnico-profissional. Reivindicando o ensino publico, criticavam a inoperancia
governamental no que se refere a instrucdo popular e fomentaram o surgimento de escolas
operarias e de bibliotecas populares. Mas ndo chegaram a explicitar mais claramente a
concepgdo pedagdgica que deveria orientar os procedimentos de ensino.

As idéias anarquistas no Brasil também remontam ao século XI1X, havendo o registro de
publicaces como Anarquista Fluminense, de 1835, e Grito Anarquial, de 1849. Surgiram,
também, no ocaso do Império e inicio da Republica col6nias anarquistas, entre as quais a mais
famosa foi a Coldnia 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 se difundiram no Brasil na forma das correntes anarquista e anarco-sindicalista.
Aguela mais afeita aos meios literarios e esta diretamente ligada ao movimento operario. Seus
quadros provinham basicamente do fluxo imigratério e se expressavam por meio da criacdo de
um namero crescente de jornais, revistas, sindicatos livres e ligas operarias. A educagao ocupava
posicdo central no ideario libertario e se expressava hum duplo e concomitante movimento: a
critica a educacdo burguesa e a formulacdo da prépria concepcdo pedagdgica que se
materializava na criacdo de escolas autbnomas e autogeridas. No aspecto critico denunciavam o
uso da escola como instrumento de sujei¢cdo 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 “educacéo integral”, oriundo da
concepcao de Robin, e “ensino racionalista”, proveniente de Ferrer (GALLO e MORAES, 2005,

p. 89-91) e os traduzia e divulgava na imprensa operéria. Mas ndo ficavam apenas no estudo das
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idéias. Buscavam pratica-las por meio da criacdo de universidade popular, centros de estudos
sociais e escolas, como a Escola Libertaria 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 Modernas.
Estas proliferaram de modo especial apds a morte de Francisco Ferrer, inspirador do método
racionalista, executado em 1909 pelo governo espanhol, pelo crime de professar idéias
libertarias. Também no Brasil as escolas modernas foram alvo de perseguicédo, sendo fechadas
pela policia. A ultima delas teve suas portas fechadas em 1919.

A partir dos anos 20, com o desenvolvimento da experiéncia soviética, a hegemonia do
movimento operario foi se transferindo dos libertarios para os comunistas, haja vista que em
1922 ¢ fundado o Partido Comunista com a participacdo de um grupo de anarco-sindicalistas.
Alias, os préprios anarquistas ja vinham divulgando, por meio de seus 6rgdos de imprensa, as
realizacdes da sociedade soviética no campo educativo. O Partido Comunista, embora posto na
ilegalidade no mesmo ano de sua fundacdo, deu seqiiéncia a divulgacdo da experiéncia soviética
e procurou criar mecanismos de atuacéo para contornar a situacdo de clandestinidade. Constituiu
0 bloco operéario, que logo se ampliou para incorporar também o campesinato, do que resultou o
Bloco Operario-Camponés, convertido numa espécie de braco legal do Partido Comunista. Foi,
com efeito, pela via do BOC que o partido pode langar candidatos para disputar postos eletivos.
No que se refere a educacédo, o PCB se posicionou em relacdo 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 freqtiéncia as escolas; abertura de
escolas profissionais em continuidade as escolas primérias; melhoria da situagdo do magistério
primario; subvencdo as bibliotecas populares. Também se dedicou a educagdo politica e
formacdo de quadros. Mas ndo chegou, propriamente, a explicitar sua concepcao pedagogica.
Provavelmente isso se deva as novas condic¢des politicas vividas na década de 1920. Com efeito,
a Revolucdo Soviética havia sido feita sob o pressuposto de que se tratava de um primeiro elo de
uma revolucéo proletaria de carater mundial, conforme o entendimento de Lénin. Isto significava
gue, na sequéncia da revolucdo russa, outros paises do ocidente também enveredariam pela
revolucdo proletéaria. E os olhos se voltavam especialmente para a Alemanha, onde 0 movimento
operario era bastante forte. No entanto, ap6s o fracasso das tentativas de revolucdo no Ocidente
(em 1922, na Italia e em 1923, na Alemanha) veio abaixo aquela expectativa. Lénin percebeu
que o capitalismo se revitalizava e as condi¢fes da revolucdo no Ocidente mudavam de rumo.
Essa situacdo provocou a mudanca da estratégia do movimento revolucionario, surgindo a tese
do “socialismo num sé pais”. A orientagdo da Il Internacional afastou, entdo, a possibilidade de
uma revolugdo proletaria internacionalmente conduzida. Cada pais deveria conduzir o seu
processo revolucionario segundo as peculiaridades proprias. A revolugdo adquiria, assim, um
carater nacional. Essa orientacdo foi assumida pelo Partido Comunista Brasileiro na forma da

participacdo na revolucdo democratico-burguesa como condigdo prévia para se colocar, no
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momento seguinte, a questdo da revolugéo socialista. E nesse contexto que o PCB se integra, por
meio do BOC, no processo que desembocou na Revolucdo de 1930, tendo liderado, em 1935, a
Alianca Nacional Libertadora (ANL). Essa organizacdo foi concebida como uma frente ampla de
operarios, camponeses, estudantes e camadas intelectuais progressistas, visando realizar a
revolucdo democréatico-burguesa como condicdo preliminar para se caminhar na direcdo da
revolucdo socialista (GHIRALDELLI JR, 1991, p.124-127). Estd ai, talvez, uma possivel
explicacdo do por gue ndo se chegou a uma formulacdo mais clara de uma concepcao pedagdgica
de esquerda por parte dos comunistas. Com efeito, se 0 que estava na ordem do dia era a
realizacdo da revolucdo democratico-burguesa, a concepcdo pedagdgica mais avancada e
adequada a esse processo de transformacéo da sociedade brasileira, estava dada pelo movimento
escolanovista. Essa é uma hipdtese a ser mais bem investigada. Cabe verificar em que grau a
perspectiva de uma revolucdo democratico-burguesa assumida pelas forcas de esquerda, sob a
lideranca do Partido Comunista, as levou a estar sintonizadas com o ideario escolanovista,
enguanto uma concepc¢do pedagogica que traduzia, do ponto de vista educacional, os objetivos
dessa modalidade de revolucao social.

Abortada a mobilizagdo da Alianga Nacional Libertadora, em 1935, o advento do Estado
Novo ndo permitiu que vicejassem propostas pedagdgicas de esquerda ndo se configurando, de
modo geral, algum espaco para concepcdes pedagogicas alternativas. Com a redemocratizacéo, o
campo educacional foi dominado pelas disputas em torno da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional, polarizando-se entre liberais e a posi¢do catdlica; nesse conflito as forgas
progressistas se alinharam em torno da posicdo liberal, ndo restando clima para a defesa de
concepcdes pedagogicas mais avancadas, como fica claro neste depoimento de Florestan
Fernandes, emitido em 1960: “A nossa posicdo pessoal pesa-nos como incdémoda. Apesar de
socialista, somos forgados a fazer a apologia de medidas que nada tém a ver com o socialismo e
que sdo, sob certos aspectos, retrdgradas. Coisa analoga ocorre com outros companheiros, por
diferentes motivos” (FERNANDES, 1960, p.220).

A década de 1960 sera marcada pelas Gltimas experiéncias de renovacdo pedagdgica, sob
a egide da concepgdo humanista moderna, expressas nos ginasios vocacionais e em escolas
experimentais. Em termos alternativos surge, nessa década, a concepcao pedagdgica libertadora
(SCOCUGLIA, 1999) formulada por Paulo Freire (1971 e 1976). Essa proposta suscita um
método pedagdgico que tem como ponto de partida a vivéncia da situacao popular (1° passo), de
modo a identificar seus principais problemas e operar a escolha dos “temas geradores” (2°
passo), cuja problematizacdo (3° passo) levaria a conscientizacdo (4° passo) que, por sua vez,
redundaria na agdo social e politica (5° passo).

Na década de 1970 a visdo critica se empenhou em desmontar os argumentos da
concepcao pedagdgica produtivista, evidenciando a funcdo da escola como aparelho reprodutor

das relacdes sociais de produgéo.
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Na década de 1980 emerge como proposta contra-hegemdnica a concepc¢do pedagdgica
historico-critica (SAVIANI, 2003 e 2005). Nessa formulacdo a educacdo é entendida como
mediacdo no seio da pratica social global. A pratica social se pbe, portanto, como o ponto de
partida e o ponto de chegada da préatica educativa. Dai decorre um método pedagdgico que parte
da prética social onde professor e aluno se encontram igualmente inseridos ocupando, porém,
posicdes distintas, condi¢cdo para que travem uma relacdo fecunda na compreensdo e
encaminhamento da solucdo dos problemas postos pela préatica social, cabendo aos momentos
intermediérios do método identificar as questdes suscitadas pela pratica social (problematizacéo),
dispor os instrumentos tedricos e praticos para a sua compreensdo e solucdo (instrumentacao) e

viabilizar sua incorporacdo como elementos integrantes da prépria vida dos alunos (catarse).

7. Concluséo

Diferentemente da programacgédo do “projeto 20 anos do HISTEDBR” para o primeiro
semestre de 2005, que versou sobre o estado da arte da producdo do grupo relativamente aos
diferentes periodos da historia da educacdo brasileira, a programacdo deste segundo semestre
tem por objeto diferentes tematicas abordadas quanto a sua incidéncia no desenrolar da historia
da educacdo brasileira. Por isto este texto se ateve ao tema “concepcdes pedagdgicas”
registrando as referéncias as fontes compulsadas na medida de sua pertinéncia as analises
efetuadas, sem preocupacdo em levantar o estado da arte sobre a questdo. No entanto, pelas
préprias referéncias, é possivel perceber o lugar ocupado pelas concepgdes pedagogicas nas
investigacOes levadas a efeito pelos pesquisadores do HISTEDBR. Vé-se que estdo referidos
trabalhos sobre as pedagogias jesuitica, pombalina, lancasteriana, do ensino intuitivo, libertaria,
libertadora. A impressdo que fica, a ser corrigida por um levantamento especifico e sistematico a
ser ainda realizado, € que sdo poucos os trabalhos de caréater historiografico levados a efeito no
ambito do HISTEDBR sobre concep¢fes pedagdgicas. Observo, por fim, que a abordagem
adotada concentrou-se na perspectiva histérica. Por isso ndo foram contempladas as
contribuicbes de autores como Selma Garrido Pimenta, José Carlos Libanio, Lilian Anna
Wachowicz, Jodo Luiz Gasparin, Suze Scalcon, que tém se dedicado ao estudo de questbes

didatico-pedagdgicas.

Referéncias:

ALVES, Marcio Moreira (1968), O Cristo do povo. Rio de Janeiro, Sabia.

AVELAR, Gersolina Antonia de (1978), Renovacao educacional catélica. Sdo Paulo, Cortez &
Moraes.

BASTOS, Maria Helena Camara (1999), “O ensino mutuo no Brasil (1808-1827)". In: BASTOS,

M.H.C. e FARIA FILHO, L.M. (Orgs.), A escola elementar no século XIX: o método
26



monitorial/matuo. Passo Fundo: Ediupf, 95-118.

BELLO, Ruy de Ayres (1967a), Pequena historia da educacéo, 62 ed. Sdo Paulo, Editora do
Brasil.

BELLO, Ruy de Ayres (1967Db), Filosofia da educacéo, 62 ed. Sdo Paulo, Editora do Brasil.
BITTAR, M. e FERREIRA JR., A. (2004), “Pluralidade linguistica, escola de bé-4-ba e teatro
jesuitico no Brasil do seculo XVI”. Educacdo & Sociedade, Vol. 24, n. 86, Jan./Abr. — 2004, p.
171-195.

BOSI, Alfredo, (1992)Dialética da colonizagdo. Sdo Paulo, Companhia das Letras, 1992.
BUFFA, Ester (1979), Ideologias em conflito. Sdo Paulo, Cortez & Moraes.

CARVALHO, José Sérgio F. (2001), Construtivismo: uma pedagogia esquecida da escola. Porto
Alegre: Artmed.

CESCA, V. (1996), Fundamentos teologico-filosoficos da Ratio Studiorum. Santa Maria, UFSM,
Tese de Doutoramento (Convénio UFSM-UNICAMP).

CURY, Carlos Roberto Jamil (1984), Ideologia e educacéo brasileira: catolicos e liberais, 22 ed.
Séo Paulo, Cortez/Autores Associados.

DEWEY, John (1979), Democracia e Educacdo. Introducéo a filosofia da educacéo. 42 Ed. Sdo
Paulo: Nacional.

DUARTE, Newton [Org.], (2000), Sobre o construtivismo. Campinas, Autores Associados.
DUARTE, Newton (2003), Sociedade do conhecimento ou sociedade das ilusdes? Campinas,
Autores Associados.

DURKHEIM, Emile (1995), A evoluc&o pedagdgica. Porto Alegre, Artes Medidas.

FACCI, Marilda Goncalves Dias (2004), Valorizacdo ou esvaziamento do trabalho do
professor? Um estudo critico-comparativo da teoria do professor reflexivo, do construtivismo e
da psicologia vigotskiana. Campinas, Autores Associados.

FAVERO, Osmar (1983), Cultura popular, educacéo popular. Rio de Janeiro, Graal.
FERNANDES, Florestan (1960), “Analise e critica do projeto de lei sobre diretrizes e bases da
educacdo nacional”. In: BARROS, R.S.M. (Org.), Diretrizes e bases da educacdo. Sdo Paulo,
Pioneira, p. 217-306.

FRANCA, Leonel (1952), O método pedagdgico dos jesuitas. Rio de Janeiro, AGIR.

FREIRE, P. (1971), Educagdo como prética da liberdade. Rio, Paz e Terra.

FREIRE, P. (1976), Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro, Paz e Terra.

FRIGOTTO, Gaudéncio (1984), A produtividade da escola improdutiva. Sdo Paulo,
Cortez/Autores Associados.

GALLO, S. e MORAES, J.D. (2005), “Anarquismo e educacdo — A educacdo libertaria na
Primeira Republica”. In: STEPHANOU, M. e BASTOS, M.H.C. (Orgs.), Historias e memorias
da educacéo no Brasil, v. 111 — Séc. XX. Petropolis, Vozes, pp.87-99.

27



GENTILI, Pablo, (2002), “Trés teses sobre a relacdo trabalho e educacdo em tempos
neoliberais”. In. LOMBARDI, J.C., SAVIANI, D. e SANFELICE, J.L. (Orgs.), Capitalismo,
trabalho e educacdo. Campinas, Autores Associados, p. 45-59.

GHIRALDELLI JR., Paulo (1987), Educacédo e movimento operario. Sdo Paulo, Cortez/Autores
Associados.

GHIRALDELLI JR., Paulo (1991), Pedagogia e luta de classes no Brasil (1930=1937). Ibitinga,
Humanidades.

HANSEN, J.A. (2000), “A civilizacdo pela palavra”. In: 500 anos de educac¢édo no Brasil, 22 ed.
Belo Horizonte, Auténtica, p.19-41.

IPES/GB (Org.), (1969), A educacao que nos convém. Rio de Janeiro, APEC.

JACOBUCCI, Ary Meirelles (2002), Revolucionou e acabou? Breve etnografia do Ginasio
Estadual Vocacional de Americana — GEVA. Sdo Carlos, Compacta.

KUENZER, Acécia e MACHADO, Lucilia (1984), “A pedagogia tecnicista”. In: MELLO, G.N.
(Org.), Escola nova, tecnicismo e educacdo conpensatoria. Sdo Paulo, Loyola, p. 29-52.
KUHLMANN Janior, Moyses (2001), As grandes festas didaticas: a educacdo brasileira e as
exposi¢Oes internacionais (1862-1922). Braganga Paulista: Editora da Universidade S&o
Francisco.

LIMA, Alceu Amoroso [Tristdo de Athayde] (1931), Debates pedagdgicos. Rio de Janeiro,
Schmidt.

LIMA, Danilo (1978), Educacao, Igreja e ideologia. Rio de Janeiro, Francisco Alves.
LOURENCO FILHO, Manoel Bergstrom (1967), Introdugdo ao estudo da escola nova, 92 ed.
Séo Paulo, Melhoramentos.

MACAHUBAS, Bardo de, [Abilio César Borges] (1884), A Lei Nova do Ensino Infantil.
Bruxellas, Typographia e Lithographia E. Guyot.

MANACORDA, Mario Alighiero (1989), Historia da educacdo: da Antiguidade aos nossos
dias. S&o Paulo: Cortez/Autores Associados.

MARX, Karl (1968), O capital. Rio de Janeiro: Civilizacao Brasileira.

MARX, K. (1985), Miséria da filosofia. Sdo Paulo, Global.

MATTOS, Luiz Alves de (1958), Primérdios da educacéo no Brasil. Rio de Janeiro, Aurora.
MENEZES, M.C. (1999), Raizes do ensino brasileiro: a heranca classico-medieval. Campinas,
UNICAMP, Tese de Doutoramento.

MONTEJUNAS, P. R. (1989), “A evolucdo do ensino da matematica no Brasil”. In: GARCIA,
W. E.(Org.), Inovacdo educacional no Brasil: problemas e perspectivas, 22 ed. S&o Paulo,
Cortez/Autores Associados, p.150-163.

NEVES, Fatima Maria (2003), O método lancasteriano e o projeto de formacao disciplinar do
povo (S&o Paulo, 1808-1889). Assis, UNESP, Tese de Doutoramento.

28



PIAGET, Jean (1983), Teorias da linguagem, teorias da aprendizagem: o debate entre Jean
Piaget e Noam Chomsky. Sao Paulo: Cultrix/Edusp.

RAMOS, Marise Nogueira (2001), A pedagogia das competéncias: autonomia ou adaptacao.
Séo Paulo, Cortez.

RAMOS, Marise Nogueira (2003), “E possivel uma pedagogia das competéncias contra-
hegeménica? Relacbes entre pedagogia das competéncias, construtivismo e neopragmatismo”.
Revista Trabalho, Educacéo e Saude, Vol. 1, n. 1, marco de 2003, p. 93-114.

REIS FILHO, Casemiro dos (1995), A educacéao e a iluséo liberal, 22 ed. Campinas: Autores
Associados.

RIBEIRO, M. L. S. (1989), “O colégio vocacional “Oswaldo Aranha”de Sdo Paulo”. In:
GARCIA, W. E.(Org.), Inovacao educacional no Brasil: problemas e perspectivas, 22 ed. Sdo
Paulo, Cortez/Autores Associados, p.132-149.

SALM, Claudio (1980), Escola e trabalho. Séo Paulo, Brasiliense.

SANTOS, Theobaldo Miranda (1945), Nocdes de historia da educacao. Sdo Paulo, Nacional.

SAVIANI, Dermeval (1984), “A Filosofia da Educacdo no Brasil e sua veiculacdo pela RBEP”,

Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, N° 150, maio-agosto de 1984.

SAVIANI, Dermeval (2005), Escola e democracia, 372 ed. Campinas: Autores Associados.
SAVIANI, Dermeval (2003), Pedagogia histéorico-critica: primeiras aproximacdes, 8% ed.
revista e ampliada. Campinas: Autores Associados.

SCHELBAUER, Analete Regina (2003), A constituicdo do método de ensino intuitivo na
provincia de Sdo Paulo (1870-1889). Sdo Paulo, FE-USP, Tese de Doutoramento.
SCHELBAUER, Analete Regina (2005), “O metodo intuitivo e licdes de coisas no Brasil do
século XIX”. In: STEPHANOU, M. e BASTOS, M.H.C. (Orgs.), Histérias e memdrias da
educacao no Brasil, v. 11 — Séc. XIX. Petropolis, Vozes, 2005, pp. 132-149.

SCHMID, Afonso (1980), Col6nia Cecilia: romance de uma experiéncia anarquista, 3% ed. Sao
Paulo, Brasiliense.

SCHMIED-KOWARZIK, W. (1983), Pedagogia dialética: de Aristoteles a Paulo Freire. Sdo
Paulo, Brasiliense.

SCHULTZ, Theodore W. (1967), O valor econémico da educacgéo. Rio de Janeiro: Zahar.
SCHULTZ, Theodore W. (1973), O capital humano. Rio de Janeiro: Zahar.

SCOCUGLIA, Afonso Celso (1999), A histdria das idéias de Paulo Freire e a atual crise de
paradigmas, 22 ed. Jodo Pessoa, Universitaria/ UFPB.

SGARBI, Antonio Donizetti (1997), Igreja, educacdo e modernidade na década de 30. S&o
Paulo, PUC-SP, Tese de Doutorado.

SNYDERS, George (1978), Para onde vado as pedagogias ndo-diretivas?, 2% ed. Lisboa:

Moraraes.

29



SOUZA, Maria Inéz Salgado (1981), Os empresarios e a educacao. Petrdpolis, Vozes.
SUCHODOLSKI, Bogdan (1978), A pedagogia e as grandes correntes filosoficas, 22. ed.
Lisboa: Livros Horizonte.

TEIXEIRA, Anisio Spinola (1968), Pequena introducdo a filosofia da educacdo: a escola
progressiva ou a transformacéo da escola, 52 ed. Sdo Paulo: Nacional.

TOBIAS, José Antonio (s/d.), Historia da educacéo brasileira. Sdo Paulo, Juriscredi.

VALDEMARIN, Vera Teresa (2004a), Estudando as licdes de coisas. Campinas: Autores
Associados.

VALDEMARIN, Vera Teresa (2004b), “Os sentidos e a experiéncia: professores, alunos e
métodos de ensino”. In: Saviani, D. et alii, O legado educacional do século XX no Brasil.
Campinas, Autores Associados, p. 163-203.

VAN ACKER, Leonardo (1931), “Santo Thomas de Aquino e a Escola Nova”, A Ordem,
agosto.

VILLELA, Heloisa (1999), “O ensino mutuo na origem da primeira escola normal do Brasil”.
In: BASTOS, M.H.C. e FARIA FILHO, L.M. (Orgs.), A escola elementar no século XIX: o
método monitorial/matuo. Passo Fundo: Ediupf, p. 145-176.

WARDE, M. J. (1989), “O colégio de aplicacdo da Universidade de Sdo Paulo”. In: GARCIA,
W. E.(Org.), Inovacdo educacional no Brasil: problemas e perspectivas, 22 ed. S&o Paulo,
Cortez/Autores Associados, p.101-131.

XAVIER, Libania N. (1999), O Brasil como laboratorio: educacdo e ciéncias sociais no projeto
do Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais. Braganga Paulista, EDUSF.

XAVIER, Libéania N. (2002), Para além do campo educacional: um estudo sobre o Manifesto

dos Pioneiros da Educacdo Nova. Braganca Paulista, EDUSF.

30



VERBETES

Concepcao pedagdbgica

A expressao “concepcOes pedagogicas” é correlata de “idéias pedagdgicas”. A palavra pedagogia
e, mais particularmente, o adjetivo pedagdgico tém marcadamente ressonancia metodoldgica
denotando o modo de operar, de realizar o ato educativo. Assim, as idéias pedagdgicas sdao as
idéias educacionais entendidas, porém, ndo em si mesmas, mas na forma como se encarnam no
movimento real da educacdo orientando e, mais do que isso, constituindo a prépria substancia da
pratica educativa. As concepcdes educacionais, de modo geral, envolvem trés niveis: o nivel da
filosofia da educacdo que, sobre a base de uma reflexd@o radical, rigorosa e de conjunto sobre a
problematica educativa, busca explicitar as finalidades, os valores que expressam uma Visao
geral de homem, mundo e sociedade, com vistas a orientar a compreensdo do fendémeno
educativo; o nivel da teoria da educacdo, que procura sistematizar os conhecimentos disponiveis
sobre os varios aspectos envolvidos na questdo educacional que permitam compreender o lugar e
o0 papel da educacdo na sociedade. Quando a teoria da educacdo é identificada com a pedagogia,
além de compreender o lugar e o papel da educacdo na sociedade, a teoria da educacdo se
empenha em sistematizar, também, os métodos, processos e procedimentos, visando a dar
intencionalidade ao ato educativo de modo a garantir sua eficécia; finalmente, o terceiro nivel é o
da pratica pedagogica, isto €, 0 modo como € organizado e realizado o ato educativo. Portanto,
em termos concisos, podemos entender a expressdo ‘“concepgdes pedagogicas” como as
diferentes maneiras pelas quais a educagdo é compreendida, teorizada e praticada. Na histéria da
educacdo, de modo geral, e na histdria da educacdo brasileira, em particular, produziram-se

diferentes concepcOes pedagdgicas, cujas caracteristicas sdo apresentadas nos verbetes seguintes.

Concepcéao pedagogica tradicional

A denominacdo “concepc¢do pedagogica tradicional” ou “pedagogia tradicional” foi introduzida
no final do século X1X com o advento do movimento renovador que, para marcar a novidade das
propostas que comegaram a ser veiculadas, classificaram como “tradicional” a concepcdo até
entdo dominante. Assim, a expressao “concepcao tradicional” subsume correntes pedagogicas
que se formularam desde a Antigliidade, tendo em comum uma visdo filoséfica essencialista de
homem e uma visdo pedagdgica centrada no educador (professor), no adulto, no intelecto, nos
conteddos cognitivos transmitidos pelo professor aos alunos, na disciplina, na memorizacéo.

Distinguem-se, no interior dessa concepgéo, duas vertentes: a religiosa e a leiga.

Concepcao pedagodgica tradicional religiosa
A vertente religiosa da pedagogia tradicional afunda raizes na ldade Média tendo como

manifestacdo filosofica caracteristica as correntes do tomismo e do neotomismo, referéncia
31



fundamental para a educacdo catdlica. A pedagogia desenvolvida pelas escolas de confissao
protestante também se insere nessa concepc¢édo, ainda que, como um movimento de reforma da
Igreja Catdlica, o protestantismo participa do movimento de laicizacdo, de critica a hierarquia, de

defesa do livre arbitrio que marcou a constituicdo da ordem burguesa.

Pedagogia catolica

A pedagogia catdlica constitui a manifestacdo mais vigorosa da concepcdo pedagdgica
tradicional no Brasil. Defendendo o primado da familia e da igreja sobre o Estado em matéria de
educacao, advoga o subsidio publico as escolas catélicas. Os catdlicos entendem que apenas a
Igreja tem condicdes de educar em sentido préprio. Por isso denominam sua concepcao de
“pedagogia integral”, uma vez que alia a0 ambito natural o ambito sobrenatural, integrando trés
planos ontoldgicos: o fisico (ordem da natureza), o intelectual (ordem das idéias), ambos
subordinados ao plano moral e religioso (ordem dos deveres). Mesmo quando se renova
incorporando as inovac0es trazidas pelos avancos da teoria e da pratica pedagdgicas, a pedagogia
catélica jamais abre mdo da doutrina subordinando todas as novas conquistas, inovacdes

metodoldgicas e avangos sociais a uma “filosofia verdadeiramente catolica da vida”.

Pedagogia jesuitica

Versdo da pedagogia catdlica elaborada pelos jesuitas e sistematizada no “Ratio
Studiorum”, o Plano de Estudos cuja versao definitiva foi aprovada em 1599 e adotada por todos
0s colégios jesuitas em todo o mundo. Esse Plano é constituido por um conjunto de 467 regras
cobrindo todas as atividades dos agentes diretamente ligados ao ensino indo desde as regras do
Provincial, passando pelas do Reitor, do Prefeito de Estudos, dos professores de modo geral e de
cada matéria de ensino, abrangendo as regras da prova escrita, da distribuicdo de prémios, do
bedel, chegando as regras dos alunos e concluindo com as regras das diversas Academias.

Pedagogia brasilica

Pedagogia brasilica é a denominacdo dada a orientacdo que 0s jesuitas procuraram
implantar ao chegar ao Brasil, em 1549, sob a chefia do Pe. Manuel da Nobrega. Para tanto,
Nobrega elaborou um plano de estudos gue se iniciava com o aprendizado do portugués (para 0s
indigenas); prosseguia com a doutrina cristd, a escola de ler e escrever e, opcionalmente, canto
orfebnico e mausica 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 ndo deixava de conter uma
preocupacao realista, procurando levar em conta as condicOes especificas da Coldnia. Dai, a
denominacdo de “pedagogia brasilica”. Contudo, sua aplicagédo encontrou oposi¢éo no interior da

prépria Ordem jesuitica e acabou sendo suplantada pelo plano geral de estudos organizado pela
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Companhia de Jesus e consubstanciado no Ratio Studiorum, que se tornou obrigatdrio em todos

0s colégios da Ordem a partir de 1599.

Concepcéao pedagogica tradicional leiga

A vertente leiga da pedagogia tradicional centra-se na idéia de “natureza humana”.
Diferentemente, portanto, da vertente religiosa que considerava a esséncia humana como criagédo
divina, aqui a esséncia humana se identifica com a natureza humana. Essa concepcdo foi
elaborada pelos pensadores modernos ja como expressao da ascensao da burguesia e instrumento
de consolidagdo de sua hegemonia. A escola surge, ai, como o grande instrumento de realizacao
dos ideais liberais, dado o seu papel na difusdo das luzes, tal como formulado pelo racionalismo

iluminista que advogava a implantacdo da escola pablica, universal, gratuita, leiga e obrigatoria.

Pedagogia pombalina

Corresponde a orientacdo que se imprimiu ao ensino em Portugal e no Brasil com a
promulgacdo, em 1759, das “reformas pombalinas da instrucdo publica”, assim denominadas por
terem sido baixadas pelo Marqués de Pombal, entdo primeiro ministro do Rei de Portugal, D.
José |I. Essas reformas se contrapunham ao predominio das idéias religiosas e, com base nas
idéias laicas inspiradas no lluminismo, instituiram o privilégio do Estado em matéria de
instrucdo. Tivemos, entdo, a influéncia da pedagogia tradicional leiga, embora se deva
reconhecer que o Estado portugués era, ainda, regido pelo estatuto do padroado, vinculando-se
estreitamente a Igreja Catdlica. Nessas circunstancias, a substituicdo da orientacdo jesuitica se
deu ndo exatamente por idéias formuladas por pensadores formados fora do clima religioso, mas
mediante uma nova orientacdo, igualmente catélica, formulada por padres de outras ordens
religiosas, com destaque para o0s oratorianos. A sistematica pedagogica introduzida pelas
reformas pombalinas foi a das “aulas régias”, isto e, disciplinas avulsas ministradas por um
professor nomeado e pago pela coroa portuguesa com recursos do “subsidio literario” instituido

em 1772. As “aulas régias” perduraram no Brasil até 1834.

Concepcéao pedagogica nova ou moderna

Contrapondo-se a concepcao tradicional, a concepcao pedagdgica renovadora se ancora huma
visdo filosofica baseada na existéncia, na vida, na atividade. N&o se trata mais de encarar a
existéncia humana como mera atualizacdo das potencialidades contidas na esséncia. A natureza
humana é considerada mutével, determinada pela existéncia. Na visdo tradicional o privilégio era
do adulto, considerado o homem acabado, completo, por oposicdo a crianga, ser imaturo,
incompleto. Na visdo moderna, sendo 0 homem considerado completo desde o nascimento e
inacabado até morrer, 0 adulto ndo pode se constituir como modelo, razdo pela qual a educacgéo

passa a centrar-se na crian¢a. Do ponto de vista pedagdgico o eixo se deslocou do intelecto para
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as vivéncias; do l6gico para o psicoldgico; dos contetdos para os métodos; do professor para o
aluno; do esforco para o interesse; da disciplina para a espontaneidade; da dire¢do do professor
para a iniciativa do aluno; da quantidade para a qualidade; de uma pedagogia de inspiracao
filosofica centrada na ciéncia da logica para uma pedagogia de inspiracdo experimental baseada
na biologia e na psicologia. Se bem que a concepg¢do pedagdgica renovada tenha se originado de
diferentes correntes filoséficas como o vitalismo, historicismo, existencialismo, fenomenologia,
pragmatismo e assumido caracteristicas variadas, sua manifestacdo mais difundida é conhecida

sob 0 nome de escolanovismo.

Concepcao pedagdgica produtivista

A concepcao pedagdgica produtivista postula que a educacdo ¢ um bem de producdo e ndo
apenas um bem de consumo. Tem, pois, importancia decisiva no processo de desenvolvimento
econdbmico. As andlises que serviram de base a essa concepcdo foram sistematizadas
principalmente na “teoria do capital humano”, cuja base filosofica se expressa pelo positivismo
na versao estrutural-funcionalista. A referida concepcao se desenvolveu a partir das décadas de
1950 e 1960, tornando-se orientacdo oficial no Brasil sob a forma da pedagogia tecnicista. E,
mesmo com o refluxo do tecnicismo a partir do final dos anos 80, permaneceu como hegemonica
assumindo novas nuances, inclusive quando, na década de 1990, a organizacéo do ensino tendeu
a se pautar dominantemente pelo cognitivismo construtivista. O carater produtivista dessa
concepgdo pedagdgica tem uma dupla face: a externa, que destaca a importancia da educacgao no
processo de producdo econbmica e a interna, que visa dotar a escola do maximo de
produtividade maximizando os investimentos nela realizados pela adoc¢éo do principio da busca

constante do maximo de resultados com o minimo de dispéndio.

Pedagogia tecnicista

A partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios de racionalidade,
eficiéncia e produtividade, a pedagogia tecnicista advogou a reordenacdo do processo educativo
de maneira a torna-lo objetivo e operacional. De modo semelhante ao que ocorreu no trabalho
fabril, pretendeu-se a objetivacdo do trabalho pedagdgico. Buscou-se, entdo, com base em
justificativas tedricas derivadas da corrente filoséfico-psicolégica do behaviorismo, planejar a
educacdo de modo a dota-la de uma organizacao racional capaz de minimizar as interferéncias
subjetivas que pudessem pbr em risco sua eficiéncia. Se na pedagogia tradicional a iniciativa
cabia ao professor e se na pedagogia nova a iniciativa deslocou-se para o aluno, na pedagogia
tecnicista o elemento principal passou a ser a organizagdo racional dos meios, ocupando o
professor e o aluno posicdo secundaria. A organizacao do processo converteu-se na garantia da
eficiéncia, compensando e corrigindo as deficiéncias do professor e maximizando os efeitos de

sua intervencao.
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Concepgcdes pedagdgicas contra-hegemonicas

Denominam-se pedagogias contra-hegemonicas aquelas orientacbes que ndo apenas n&o
conseguiram se tornar dominantes, mas que buscam intencional e sistematicamente colocar a
educacéo a servico das forcas que lutam para transformar a ordem vigente visando a instaurar
uma nova forma de sociedade. Situam-se nesse ambito as pedagogias socialista, libertaria,

comunista, libertadora, histérico-critica.

Pedagogia socialista

As idéias socialistas vicejaram no movimento operario europeu ao longo do século XIX.
Também chamadas de “socialismo utopico” essas idéias propunham a transformacdo da ordem
capitalista burguesa pela via da educagdo. De acordo com essa concepgao a sociedade poderia
ser organizada de forma justa, sem crimes nem pobreza, com todos participando da producéo e
fruicdo dos bens segundo suas capacidades e necessidades. Para tanto, era mister erradicar a
ignoréncia, 0 grande obstaculo para a constru¢cdo dessa nova sociedade. A educacgdo
desempenharia, pois, um papel decisivo nesse processo. Seguindo essa orientagdo, no Brasil 0s
varios partidos operarios, partidos socialistas, centros socialistas assumiram a defesa do ensino
popular gratuito, laico e técnico-profissional. Reivindicando o ensino puablico, criticavam a
inoperancia governamental no que se refere a instru¢do popular e fomentaram o surgimento de
escolas operarias e de bibliotecas populares. Mas ndo chegaram a explicitar mais claramente a

concepcao pedagogica que deveria orientar os procedimentos de ensino.

Pedagogia libertaria

A educacdo ocupa posicdo central no ideario libertario e se expressa num duplo e concomitante
movimento: a critica a educacao burguesa e a formulacdo da propria concepcdo pedagogica que
se materializa na criacdo de escolas autbnomas e autogeridas. No aspecto critico denuncia-se o
uso da escola como instrumento de sujei¢cdo dos trabalhadores por parte do Estado, da Igreja e
dos partidos. No aspecto propositivo estudam-se os autores libertarios extraindo deles os
principais conceitos educacionais como o de “educacao integral” e *“ensino racionalista”. Mas 0s
libertarios ndo ficam apenas no estudo das idéias. Buscam pratica-las por meio da criacdo de
universidade popular, centros de estudos sociais e escolas. Em especial as denominadas “Escolas
Modernas” proliferaram apds a morte de Francisco Ferrer, inspirador do método racionalista,
executado em 1909 pelo governo espanhol, pelo crime de professar idéias libertérias.
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Pedagogia comunista

A pedagogia comunista se inspira no marxismo-leninismo. Tendo em vista que essa corrente
considera que o desenvolvimento das sociedades se da pela acdo dos homens na histdria, as
novas formas sociais superam as anteriores incorporando os elementos antes desenvolvidos os
quais se integram no acervo cultural da humanidade. Assim sendo, o desenvolvimento da nova
sociedade e da nova cultura exige a apropriacdo, por parte das novas geracdes, do patriménio
construido pelas geracdes anteriores. Em outros termos, entende-se que uma cultura comunista, a
cultura proletéria, ndo surge do nada. Ela sera o desenvolvimento e transformacdo dos
conhecimentos produzidos pela humanidade sob o jugo das formas anteriores de sociedade, entre
as quais sobreleva a sociedade capitalista no seio da qual se desenvolve, por contradi¢do, a nova
forma social de tipo comunista. O papel fundamental da educacdo serd, pois, possibilitar a
apropriacdo do acervo cultural da humanidade como base para realizar as a¢des necessarias a

construcdo da nova sociedade e da nova cultura.

Pedagogia libertadora

Convencionou-se denominar de “pedagogia libertadora” a concepgdo pedagdgica cuja matriz
remete as idéias de Paulo Freire. Sua inspiragdo filosofica se encontra no Personalismo cristdo e
na fenomenologia existencial. Como se trata de correntes que, como 0 pragmatismo, se inserem
na Concepcao humanista moderna de filosofia de educacdo, a pedagogia libertadora mantém
varios pontos de contato com a pedagogia renovadora. Também ela valoriza o interesse e
iniciativa dos educandos, dando prioridade aos temas e problemas mais préximos das vivéncias
dos educandos sobre os conhecimentos sistematizados. Mas, diferentemente do movimento
escolanovista, a pedagogia libertadora pde no centro do trabalho educativo temas e problemas
politicos e sociais, entendendo que o papel da educacéo é, fundamentalmente, abrir caminho para
a libertagdo dos oprimidos.

Pedagogia historico-critica

Essa pedagogia é tributaria da concepcdo dialética, especificamente na versdo do materialismo
histérico, tendo fortes afinidades, no que ser refere as suas bases psicolégicas, com a psicologia
historico-cultural desenvolvida pela “Escola de Vigotski”. A educagdo é entendida como o ato de
produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida
historica e coletivamente pelo conjunto dos homens. Em outros termos, isso significa que a
educacdo e entendida como mediacdo no seio da pratica social global. A prética social se p0e,
portanto, como o ponto de partida e o ponto de chegada da pratica educativa. Dai decorre um
método pedagdgico que parte da pratica social onde professor e aluno se encontram igualmente
inseridos ocupando, porém, posic¢des distintas, condi¢do para que travem uma relacao fecunda na

compreensdo e encaminhamento da solugdo dos problemas postos pela prética social, cabendo
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aos momentos intermediarios do método identificar as questdes suscitadas pela pratica social
(problematizacéo), dispor os instrumentos tedricos e praticos para a sua compreensdo e solucéo
(instrumentacdo) e viabilizar sua incorporacdo como elementos integrantes da propria vida dos

alunos (catarse).

Método monitorial-muatuo

Proposto e difundido pelos ingleses Andrew Bell, pastor da Igreja Anglicana e Joseph Lancaster,
da seita dos Quakers, 0 método mutuo, também chamado de monitorial ou lancasteriano, se
baseava 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
pedagdgico, o foco ndo era posto na atividade do aluno. Na verdade, os alunos guindados a
posicdo de monitores eram investidos de fungdo docente. O método supunha regras pré-
determinadas, rigorosa disciplina e a distribuicdo hierarquizada dos alunos sentados em bancos
dispostos num saldo unico e bem amplo. De uma das extremidades do saldo, 0 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
competicdo em principio ativo do funcionamento da escola. Os procedimentos didaticos
tradicionais permanecem intocados. Busca-se, pois, no ensino matuo proposto por Lancaster o

equacionamento do método de ensino e de disciplinamento, correlacionados um ao outro.

Método intuitivo

O método intuitivo, conhecido como li¢Bes de coisas, foi concebido com o intuito de resolver o
problema da ineficiéncia do ensino diante de sua inadequacao as exigéncias sociais decorrentes
da revolugdo industrial que se processara entre o final do século XVI1II e meados do século XIX.
Ao mesmo tempo, essa mesma revolucdo industrial viabilizou a producdo de novos materiais
didaticos como suporte fisico do novo método de ensino. Esses materiais, difundidos nas
exposicdes universais, realizadas na segunda metade do século XIX com a participacdo de
diversos paises, entre eles o Brasil, compreendiam pecas do mobiliario escolar; quadros negros
parietais; caixas para ensino de cores e formas; quadros do reino vegetal, gravuras, cartas de
cores para instrucdo primaria; aros, mapas, linhas, diagramas, caixas com diferentes tipos de
objetos como pedras, metais, madeira, loucas, ceramica, vidros; equipamentos de iluminacéo e
aquecimento; alimentacao e vestuario etc. Mas o uso de todo esse variado material dependia de
diretrizes metodoldgicas claras, implicando a ado¢do de um novo método de ensino entendido
como concreto, racional e ativo. O que se buscava, portanto, era uma orientacdo segura para a
conducdo dos alunos, por parte do professor, nas salas de aula. Para tanto foram elaborados

manuais segundo uma diretriz que modificava o papel pedagdgico do livro. Este, em lugar de ser
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um material didatico destinado a utilizacdo dos alunos, se converte num recurso decisivo para
uso do professor, contendo um modelo de procedimentos para a elaboracao de atividades, cujo
ponto de partida era a percepcdo sensivel. O mais famoso desses manuais foi o do americano
Norman Allison Calkins, denominado Primeiras licdes de coisas, cuja primeira edi¢do data de
1861, sendo reformulado e ampliado em 1870. Foi traduzido por Rui Barbosa em 1881 e

publicado no Brasil em 1886.
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