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APRESENTAGAO

Prefaciar este livro didatico de Amarilio Ferreira Jr. € um ato bastante signi-
ficativo para mim, pois vejo nele o resultado de uma experiéncia didatica comum
que temos desenvolvido na Universidade Federal de Sdo Carlos desde 1994,
com as disciplinas de Histéria da Educacao. Essa experiéncia cotidiana na sala
de aula vinha despertando em ndés, ja ha algum tempo, o desejo de escrever um
livro didatico, o que agora a UAB torna possivel para Amarilio, adiantando nossos
planos que aguardavam uma chance de concretizagao.

De minha parte, ha varios anos venho me dedicando ao estudo e ao ensino
da Histéria da Educacgéao Brasileira na Universidade Federal de Sao Carlos, mas
todas as vezes que preparo uma aula, ministro uma palestra ou escrevo um texto
sobre ela, voltam a minha mente as reflexdes sobre os caminhos, as opcoes e as
politicas que vém marcando a trajetoria iniciada no distante século XVI. Foi entao
que aqui aportaram os colonizadores portugueses e os jesuitas. Até mesmo a
mengao a esse século sempre me leva a pensar, inicialmente, que os povos que
habitavam as terras brasilicas, como, alias, todos os povos de qualquer época e
lugar da Historia, praticavam e praticam alguma forma de educagéo que comeca
sempre no ambito familiar, o que implica em dizer que educacédo nao é exata-
mente 0 mesmo que escola. Assim, se demarcamos o século XVI como ponto de
partida da Histéria da Educacgao Brasileira, é preciso que essa ressalva seja feita
logo de inicio.

Estudar um periodo de longa duragao, como é o caso da proposta deste
livro escrito por Amarilio Ferreira Jr., exige a demarcagéao de um fio condutor, um
eixo interpretativo que possa se constituir em elo entre os varios assuntos, temas
ou unidades abrangidos pela obra. Assim, obviamente, ndo se trata de escolha
aleatédria, ao bel prazer de cada um, mas de uma proposicao interpretativa, um
ponto de vista fundamentado sobre a matéria em questédo. Coerente com a sua
concepcéao de Histdria e com a interpretagdo que faz sobre a formagao da so-
ciedade brasileira, Amarilio Ferreira Jr. elegeu como fio condutor da Histéria da
Educacao Brasileira o bindmio “elitismo e exclusao”.

Para o autor, desde que o Brasil € Brasil, tivemos escolas, mas nao para to-
dos. A sua proposta de estudo, portanto, € compreender como e por que a escola
no Brasil, historicamente, foi privilégio de poucos. Ao eleger esses dois termos
como parametros para o estudo da educacéo brasileira, o autor estabelece uma
critica as elites brasileiras, cuja agc&o politica ndo levou em conta a importancia da
educacao para todos como elemento constitutivo do proprio Estado nacional. Ou
seja, além de ter sido tardia a formacao do Estado nacional brasileiro, mais tardio
ainda foi o comego da instauracao de uma escola para todos, tarefa inconclusa
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até este comeco de século XXI. Para Amarilio, entretanto, isso nao significa que
as classes populares tivessem se omitido na luta por esse direito; ao contrario, o
seu texto mostra que elas, desde cedo, reivindicaram escola. A “exclusao”, por-
tanto, ndo pode ser compreendida como uma espécie de anulagao, por parte das
elites, da capacidade de acdo das camadas populares, como se tal imposigcéo
fosse possivel. Aprendemos, pelo contrario, que por mais limitadas que sejam as
possibilidades de lutas e conquistas, elas sempre tém lugar na Histéria. E isso néo
foi diferente no Brasil, embora, pela sua formagéo historica, que nos legou 350
anos de escravidao seguidos por quase 70 de regime monarquico (1822-1889), o
nosso Pais tenha sido palco dessas lutas somente na época republicana.

Em seu livro, contudo, Amarilio ndo se prende a Republica. Para nos pos-
sibilitar a compreensdo de como chegamos a ela no tocante a escolaridade, ele
nos conduz primeiro a Colbnia e, depois, ao Império, colocando-nos em contato
com as experiéncias escolares que ele denomina de “boas escolas para poucos”.
E assim que nos vemos em longinquas praias baianas, em 1549, quando aporta-
ram em terras brasilicas os primeiros padres jesuitas que iniciariam a catequese
e que fizeram da educacao uma forma de aculturacao aos valores cristaos. As
paginas iniciais do seu livro nos permitem imaginar o primeiro mestre-escola,
Anténio Rijo, ensinando o bé-a-ba aos indios, pratica que, depois, se dirigiu as
criangas, uma vez que por meio delas os jesuitas esperavam alcangar o coragao
dos pais, ou seja, catequizando as criangas seria mais facil conquistar os adul-
tos, segundo entendiam os missionarios da Companhia de Jesus. Essas paginas
nos lembram das palavras de Darcy Ribeiro ao analisar o enfrentamento de dois
mundos tao distintos, o europeu e o indio, e suas visdes opostas da vida: “Suas
concepgodes, nao so diferentes, mas opostas, do mundo, da vida, da morte, do
amor, se chocaram cruamente” (RIBEIRO, 1995, p. 44).

Parece-nos que a dualidade ali estabelecida entre os dois mundos veio mar-
cando a nossa formagao socioeconémica ao longo dos séculos, em cada época
como sujeitos histéricos distintos. Saimos da Colbnia, mas ndo ingressamos na
Republica: tivemos de pagar um “pedagio” com a inauguragao do Império, que
nao pds fim a escravidao, tampouco aos demais tragos estruturais que marcavam
a nossa formacao historica: latifundio e monocultura. A vida social, moldada por
essas caracteristicas econbmicas, também nao podia deixar de ser dual, e a es-
cola refletia isso de forma clara: de um lado a educacao das elites, evidenciada,
principalmente, na formagao de bacharéis, futuros dirigentes politicos do Pais; de
outro, a escola elementar para poucos, que nao abrangia o grande contingente
de escravos e de brancos pobres. Como nao lembrar das cartas da preceptora
alema Ina von Binzer, que de 1881 a 1883 esteve educando os filhos da aristo-
cracia agraria em S&o Paulo e Rio de Janeiro? Ela fez observagdes perspicazes
sobre o ensino superficial, o “verniz cultural” e o “talento declamatério” dos jovens



dessa classe que “dariam 6timos advogados”, por serem “oradores natos” e se
darem ao prazer de fazer discursos retoricos desprovidos de significagdo. En-
quanto nos descreve o cotidiano cru dos escravos, nos faz pensar sobre o papel
da escola durante o século XIX no Brasil. Basta atentarmos para os numeros:
segundo Otaiza Romanelli (1986), em 1888 havia 250 mil alunos na escola pri-
maria para uma populacao de 14 milhées de habitantes!

Depois veio a Republica, mas nao a res publica (coisa publica), pois a marca
do elitismo ingressou na escola republicana até quase o final do século XX, tan-
to é assim que Anisio Teixeira (1977) designou de “doutorezinhos” aqueles que
conseguiam concluir as quatro séries do ensino primario nas décadas de 1940 e
1950. Nao por outra razéo, ja em 1961, Paulo Freire (1921-1997) escrevia que a
escola primaria brasileira nao era elitista apenas pelo contingente que abrangia,
mas também pelo conteddo que veiculava. A taxa de quase 40% de analfabetismo
em 1960 o levou a elaborar o método que lhe traria consagracéao, tornando-o
o educador mais importante do Brasil. Alfabetizar e conscientizar eram dois ter-
mos inseparaveis na sua concep¢ao de educagado como pratica da liberdade, e s6
adquiriram o sentido profundo que o autor Ihes deu devido as condi¢des histori-
cas em que o seu método nasceu. Apesar de seu alcance internacional, trata-se,
contudo, de um método genuinamente nascido das condigdes brasileiras. Mas o
golpe militar impediu sua concretizacao. E foi exatamente no periodo da ditadura
que a escola publica, conforme mostra Amarilio Ferreira Jr., comegou a se expandir.
A partir de 1971, a duplicacdo da obrigatoriedade escolar para criangas de 7 a
14 anos, sob o autoritarismo, veio acompanhada daquilo que o autor classifica de
quantidade com baixa qualidade, transferindo para o momento atual o desafio
da conquista da qualidade, isto €, de uma escola que transmita a todas as criancas
e jovens o conhecimento historicamente acumulado pela humanidade.

Preocupado em acompanhar os momentos mais significativos da construcao
de uma escola publica no Brasil, Amarilio Ferreira Jr. nos indica os momentos mais
visiveis dessa trajetdria, destacando o Manifesto de 1932, que propds uma escola
publica, laica, universal e gratuita de periodo integral para todas as criangas de
7 a 15 anos de idade. Em seguida, ele enfatiza as lutas ocorridas no final da
década de 1970, em plena ditadura militar, pela democratizagao da escola pu-
blica em varios estados brasileiros. Mas também podemos entrever o interesse
pela escola publica em outros momentos menos datados, como na reivindica-
¢ao dos imigrantes europeus de tendéncia socialista ou anarquista nas primei-
ras décadas do século XX. Enfim, nao foi outra a intengao do autor sendo a de
apresentar aos leitores, de forma didatica, a Histéria da Educagao Brasileira por
meio da contradi¢do fundamental que pautou a propria formagao da nossa so-
ciedade. Concordando com a interpretacédo de Florestan Fernandes, ele realca
aqui que a “revolucao burguesa” no Brasil ocorreu de cima para baixo, instituindo

11



12

a modernizagao, de forma autoritaria, ou, nas palavras do autor, a modernizagéo
conservadora. Esse processo trouxe progresso material, mas conservou e até
aprofundou desigualdades. E para Amarilio, ndo é possivel compreender a his-
téria da educacgao brasileira sem considerar esses tracos estruturais da nossa
formacao socioecondmica. Talvez tenha sido essa sua grande preocupacao ao
escrever este livro, pois sua determinagdo maior, como professor, nunca foi outra
senao a de se empenhar incansavelmente, fazendo da sala de aula um espago
de genuino aprendizado, de questionamento, de polémica, um espago, enfim,
para se exercer a critica ao capitalismo. Por isso, acredito que com este texto, os
leitores ganham a oportunidade de um estudo critico sobre a Histéria da Educacgéo
Brasileira e de uma interlocugéo viva e constante sobre o Brasil que, com certeza,
se estabelecera entre eles e o autor.

Marisa Bittar

Sao Carlos, 1° de setembro de 2008.



INTRODUGAO

Este livro didatico sobre a Histéria da Educacéao Brasileira parte de um pres-
suposto basico: de que ela sempre foi, a um sé tempo, elitista e excludente. O
bindbmio em questao sera, portanto, o fio condutor que nos possibilitara transitar
pelos “500 anos” da histéria da educacao brasileira, ja que o Brasil conhece a
“instituicao escolar” desde 1549, quando Manoel da Nébrega e os seus compa-
nheiros jesuitas organizaram uma casa de bé-a-ba em Salvador (BA). Elitismo e
exclusao foram continuamente tragos distintivos e complementares de uma mes-
ma politica, cujas origens se encontram profundamente enraizadas nas antigas
relagbes escravistas de produgao. Por conseguinte, resulta numa analise pouco
eficaz separar a légica que preside a histéria da educacao do préprio projeto de
dominacao exercido pelas elites brasileiras durante séculos. Dito de outra forma:
a educacéo brasileira, até o momento, manteve-se em perfeita sintonia com o
processo de desenvolvimento econbémico autoritario e concentrador de renda,
historicamente, imposto a sociedade brasileira.

Neste largo periodo de 1549 a 2000, elitismo e exclusdo estabeleceram
uma relacédo na qual as duas concepgdes educacionais condicionavam-se mu-
tuamente: quanto mais exclusdo, mais elitismo era gerado, e vice-versa. Essa
forma de interpretar a historia da educacao possibilita chegar a seguinte conclu-
s&o: o Brasil conheceu a escola desde o periodo colonial, mas ela foi destinada
a poucos. Depois, a partir da segunda metade do século XX, quando as classes
populares passaram a conquistar o seu acesso, foram privadas dos conhecimen-
tos classicos universalmente reconhecidos pela humanidade. Assim, a exclusao
assumiu uma outra dimensao: agora as criangas das classes populares frequen-
tam a escola, mas séo privadas do conhecimento.

Em outras palavras, elitismo e exclusdo formam o binémio que marcou os
“500 anos” da Histoéria da Educagéo Brasileira. Da longa hegemonia jesuitica de
210 anos, no periodo colonial, até o final do século XX, a educagao escolar bra-
sileira significou, a um s6 tempo, tanto excluséo das classes populares como for-
macao intelectual das elites econémicas que secularmente governam o Brasil.

O nosso livro didatico esta dividido em trés unidades. Elas obedecem, em
certa medida, uma ordem cronolégica, mas apenas dos episddios que possibili-
tam comprovar a tese de que a histéria da educacgao brasileira sempre se pautou
pelo elitismo e pela exclusdo. Assim, para nés, a esséncia do fato histérico ga-
nhou relevancia sobre o desfile de datas e personagens que protagonizaram a
prépria agao educacional. Portanto, os acontecimentos da histéria da educagao
aqui abordados ganham sentido interpretativo apenas do ponto de vista do fio
condutor baseado no binémio: elitismo e exclusao.
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A primeira unidade trata da educacgao brasileira correspondente ao longo
interregno de tempo que vai do século XVI ao século XIX, ou seja, da Colbnia
ao Império. Os assuntos analisados sao os seguintes: a educagao jesuitica; as
reformas pombalinas; a formacgao dos quadros politicos e intelectuais na ordem
escravocrata; a educacao primaria e o Colégio D. Pedro Il. A segunda unidade
examina a educacao brasileira da proclamagao da Republica (1889) até o fim do
Estado Novo (1945). E os seus subtitulos estao centralizados, respectivamente,
em duas grandes tematicas: a influéncia da Escola Nova e as reformas educa-
cionais no inicio do século XX; o Estado nacional e a educacéo apés 1930. Ja a
terceira e ultima unidade aborda a educac&o na segunda metade do século XX.
Aqui, os objetos de estudos estdo organizados assim: o nacional-populismo e a
educacao; a ditadura militar e o pensamento tecnocratico na educacao; e a edu-
cacao apos a ditadura militar.

Por ultimo, desejo que os meus leitores em geral leiam este livro com uma
perspectiva critica e que fiqguem estimulados a consultar outras referéncias biblio-
graficas sobre a histéria da educacao brasileira.



UNIDADE 1

Educacao Brasileira na Colonia e no Império —
1549-1889






1.1 Primeiras palavras

Nesta unidade, vamos abordar os primordios da histéria da educagao bra-
sileira, mais precisamente como a metrépole portuguesa desenvolveu as pri-
meiras formas de educacgao das populacdes nativas e dos filhos da aristocracia
agraria. Ou seja, de que forma, no momento inicial da colonizagao (1549), as
criancas amerindias foram catequizadas nas casas de bé-a-ba, por meio dos
catecismos bilingues (tupi e portugués), e depois, como os filhos dos proprieta-
rios de terras e de escravos foram educados nos colégios mantidos pela Com-
panhia de Jesus. Além disso, observaremos também que as reformas pombali-
nas do ensino (1759) colocaram fim a longa hegemonia educacional jesuitica e
instituiram, em lugar dos colégios, as denominadas aulas régias de gramatica
(portuguesa, latina e grega), retorica e filosofia.

Nesta unidade, essa etapa da historia da educagao corresponde, no contex-
to da Europa Ocidental, aos episddios que desembocaram nas chamadas refor-
mas religiosas do século XVI: a reforma protestante levada a cabo por Martinho
Lutero (1517) e a contrarreforma da Igreja Catdlica, mediante a convocagéo do
Concilio de Trento (1545-1563). Ambas tiveram um profundo impacto no am-
bito da educagdo europeia e do mundo colonial (América, Africa e Asia) de
entdo. No caso brasileiro, devido ao fato de que o reino de Portugal assumiu o
catolicismo como religido oficial (Padroado), os padres da Companhia de Jesus
exerceram um controle de 210 anos (1549-1759) na educagéao colonial. Assim, a
histéria da educacao brasileira ndo pode, desde a sua origem, ser desassociada
da educacao europeia. Ela é fruto, diretamente, das acdes econdmicas desenca-
deadas pela burguesia mercantil, das grandes navegacdes e, como ja foi dito, das
reformas religiosas. A misséo catequética jesuitica empreendida em relagéo aos
amerindios, por exemplo, estava tanto relacionada com as disputas religiosas que
se processavam entre os cidadaos como também mantinha vinculos orgénicos
com a propria l6gica econdmica que cobigcava as terras ocupadas pelos povos bra-
silicos. Assim sendo, a educacao brasileira nasceu como uma consequéncia direta
da historia da educagéo europeia ocidental.

Ha que se destacar ainda que o carater elitista e excludente da educagéo
brasileira ndo se alterou com a independéncia politica alcangada em 1822. A aris-
tocracia agraria, que empalmou o poder durante o Império, manteve intacta a
estrutura econémica herdada do periodo colonial. Assim, o modelo colonizador
portugués baseado no latifundio, na m&o de obra escrava e na monocultura da
cana-de-acgucar voltada para a exportagdo continuou sendo a matriz socioeconé-
mica da educacao de elite, pois excluia da escolaridade o grande contingente da
populagao que era formada pelos escravos. Mas, concomitantemente, as elites
agrarias mantiveram um sistema educacional em funcionamento que abrangia



desde a escola das primeiras letras até os cursos superiores (Direito e Medicina).
Nem mesmo a pressao internacional pela abolicdo da escravidao, gerada pelos
interesses do capitalismo produzido a partir da Revolugao Industrial Inglesa, foi
capaz de alterar a politica educacional vigente no Brasil desde o periodo colonial.
O padrao elitista da educacgéao brasileira do século XIX era aquele que se mate-
rializava na figura do senhor de terras e de escravos, ou seja, depois da escolari-
dade primaria, seus filhos frequentavam o Colégio D. Pedro I, fundado em 1837,
ou realizavam os exames parcelados do bacharelado secundario e, depois, in-
gressavam no curso de Direito ou de Medicina. Tinham uma formagao muito mais
bacharelesca, fundada numa retérica de cunho humanistico, que propriamente
profissional, isto €, ndo frequentavam o curso superior de Direito, por exemplo,
para ser um profissional que exerceria as fungdes inerentes aquele oficio de ati-
vidade liberal; visavam muito mais ostentar prestigio social por meio do titulo de
“doutor”. Assim, o governante brasileiro do Império, por exceléncia, era o proprie-
tario agrario escravocrata que sustentava a designacao honorifica de “doutor”.
Enquanto isso, em decorréncia da consolidacdo do capitalismo industrial, tanto
na Europa Ocidental quanto nos EUA, a escola de Estado, publica e para todos,
ja se desenvolvia a passos largos.

1.2 Problematizando o tema

Nesta unidade, o foco sera a educacao brasileira durante os periodos colo-
nial (1549-1822) e imperial (1822-1889). O periodo da Coldnia esta dividido em
dois momentos distintos: a educagéo jesuitica (1549-1759) e a educacao originada
das reformas pombalinas apds a expuls&o dos jesuitas, em 1759. E necessario
observar as seguintes questdes: a estratégia empregada pelos jesuitas para ca-
tequizar os amerindios; a importancia religiosa e cultural dos catecismos elabo-
rados pelos jesuitas; a solugdo encontrada pelos padres da Companhia de Jesus
para garantir a base material dos colégios; a estrutura de ensino da educacao je-
suitica; a estrutura de ensino derivada das reformas pombalinas; e as diferencas
e semelhancgas entre a educacao jesuitica e a do periodo apos 1759.

Em seguida, a unidade abordara a educacédo brasileira durante o século
XIX, mais precisamente no transcorrer do Império (1822-1889). Chamo atencao
para os seguintes aspectos: o processo de formagao educacional dos filhos da
aristocracia agraria, comecgando pela escola primaria, passando pelo Colégio D.
Pedro Il (matriculados ou por meio dos exames parcelados) até os cursos supe-
riores de Direito ou Medicina; a exclusdo escolar a que estavam submetidas as
demais classes sociais da populacao brasileira, em particular os escravos desafri-
canizados; e as consequéncias do Ato Adicional de 1834 para a educacgao brasi-
leira: descentralizagdo dos gastos com a educacgao e a centralizagao das politicas



educacionais (método de ensino, curriculos, doutrinagdo moral, etc.). Observem
que, embora o Brasil tenha proclamado sua independéncia politica em 1822, os
tragcos estruturais da nossa sociedade permaneceram os mesmos (escravidao,
latifindio, monocultura) e, por essa raz&o, poucos avangos ocorreram na educa-
¢ao, uma vez que esses trés aspectos fundamentais mantinham o Brasil como
uma sociedade agraria na qual a escola praticamente inexistia. A pressao por
escolaridade ocorreu historicamente em sociedades urbanas e industriais.

1.3 Colonizacao e educacao nos séculos XVI, XVII e XVIII

1.3.1 A educacao jesuitica

Figura 1 Primeiros contatos entre amerindios e europeus.

A educacao jesuitica no periodo colonial teve inicio em 1549, quinze anos
apos a criagdo da Companhia de Jesus (1534) por Inacio de Loyola. Os seis
jesuitas, liderados por Manuel da Nobrega, chegaram as terras brasilicas na es-
quadra do primeiro governador-geral, Tomé de Souza. Logo ao se instalarem em
Salvador (BA), os inacianos comecaram a desempenhar a missao que lhes havia
sido outorgada pela Coroa portuguesa, ou seja, iniciaram o processo de evan-
gelizacao dos amerindios por meio da catequese. Entretanto, a missao de cris-
tianizar os ditos gentios esbarrou nos elementos culturais que estruturavam as




20

sociedades tupis-guaranis habitantes do litoral da colénia lusitana. Assim, a expe-
riéncia catequética com indios adultos ndo prosperou porque ja eram portadores
de uma concepc¢ao de mundo que incluia no seu cotidiano a pratica da antropofa-
gia, da poligamia, da nudez, da pajelanca, da guerra e do nomadismo, isto &, os
chamados “brasis” praticavam habitos culturais considerados pelos colonos como
violagcao dos preceitos religiosos cristaos. Apds constatarem a resisténcia que
0s adultos esbogcavam em relagdo a agao missionaria, os padres da Compa-
nhia de Jesus inverteram a pratica da evangelizagdo e voltaram a ateng¢ao para
os curumins (criangas). Na nova estratégia missionaria, as criangas indigenas
eram tidas como portadoras de um duplo potencial: primeiro, elas ainda n&o es-
tavam totalmente “contaminadas” pelos elementos culturais qualificados como
pecados pelos jesuitas e, segundo, poderiam, apds a incorporagéo da doutrina
cristd, combater os costumes culturais praticados pelos proprios pais.

Figura 2 Resisténcia dos “brasis” ao processo de ocupagéao do territério pelos coloni-

zadores.

E como se processou a catequese das criangas amerindias pelos jesuitas?

Primeiramente, os jesuitas gramaticaram a lingua tupi por meio dos traba-
lhos de Juan Azpilcueta Navarro e José de Anchieta. Em seguida, compuseram
um catecismo bilingue, portugués e tupi, na forma de perguntas e respostas
que acentuavam negativamente os habitos indigenas considerados pecamino-
so0s, e positivamente os valores cristdos ratificados pelo Concilio de Trento (1545-
1563). Ou seja, o “Catecismo Brasilico” anchietano estava constituido por um léxico



bilingue que privilegiava os sete sacramentos (batismo, eucaristia, confirmacao, pe-
niténcia, un¢ao dos enfermos, ordenacao e matriménio), os dez mandamentos, as
oracdes (Pai-Nosso e Ave-Maria) e os pecados mortais e veniais, mediante o uso
de elementos extraidos da propria cultura tupi, principalmente aqueles relaciona-
dos ao antagonismo existente entre o bem (Tupa/Deus) e o mal (Anhanga/Demé-
nios). Assim sendo, os catecismos jesuiticos do século XVI se constituiram num
instrumento de duplo significado: de um lado, possibilitavam o aprendizado das
primeiras letras tanto no portugués quanto no tupi, isto é, transformaram-se em
“cartilhas” que eram utilizadas como material didatico do processo pedagogico
desenvolvido no dmbito das casas de bé-a-ba, embrides dos futuros colégios
da Companhia de Jesus e, do outro, veiculavam a concepcado de mundo da
chamada “civilizagao ocidental cristd” por meio da violéncia simbdlica contra os
elementos estruturais da cultura amerindia. A primeira fase da acéo evangeliza-
dora jesuitica (1549-1600) pode ser caracterizada como “pedagogia brasilica”,
isto €, uma pedagogia nascida das condi¢cdes existentes e ndo propriamente da
fidelidade aos dogmas e preceitos da Companhia de Jesus. Apesar das dificul-
dades iniciais, antes mesmo da finalizacdo dessa experiéncia, a colbnia lusita-
na ja contava, em 1570, com cinco casas de bé-a-ba (Porto Seguro, Ilhéus, Sao
Vicente, Espirito Santo e Sdo Paulo de Piratininga) e trés colégios (Bahia, Rio
de Janeiro e Pernambuco).

Assim, a evangelizacao jesuitica teria fracassado nao fosse a proposta
econdmica formulada por padre Manuel da Nobrega, pois as casas de bé-a-ba
e os colégios demandavam a existéncia de uma base material de sustenta-
¢ao. Nobrega partia do pressuposto de que ndo seria possivel manter as casas
de bé-a-ba apenas com as esmolas arrecadadas entre os colonos, ja que o
processo de montagem da empresa agricola colonial exigia uma consideravel
quantidade de capital inicial. Assim, ele reivindicou que a Coroa portuguesa
repassasse uma fracdo dos dizimos, a redizima, para a Companhia de Jesus
como forma de financiamento da missdo evangelizadora dos “brasis”. Além dis-
S0, passou a solicitar de forma sistematica que o Rei de Portugal cedesse terras
(sesmarias), “negros da Guiné” e gado para garantir o consumo material das
“casas de meninos”.
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Figura 3 Conversao das populagdes indigenas a concepg¢ao de mundo crista.

Foi desse modo que nasceram as fazendas de gado e cana-de-agucar de
propriedade dos jesuitas durante o periodo colonial. Com suas atividades eco-
némicas, as fazendas jesuiticas passaram a financiar os colégios da Companhia
a partir da segunda metade do século XVI. Entretanto, essa politica econémica
adotada por inspiragdo de Manuel da Nébrega nao ficou isenta de criticas. O
padre Luiz da Gra foi o maior opositor da estratégia evangelizadora com base nas
casas de bé-a-ba, concebida por Nébrega. Quando chegou ao Brasil, em 1553,
ele trazia consigo cépias das Constituicbes da Companhia de Jesus, que seriam
aprovadas definitivamente em 1558, nas quais estava expressamente proibida a
aquisicao de propriedades por parte dos inacianos. A excegéo dizia respeito aos
colégios mantidos pela Ordem, ou seja, 0s colégios eram as unicas instituicbes
jesuiticas que podiam amealhar bens de raiz. O impasse criado entre ambos foi
dirimido por Roma: o padre Diego Laynes, sucessor do padre Inacio de Loyola
no comando da Companhia de Jesus e tedlogo do papa Pio IV (1559-1565) no
Concilio de Trento, tomou partido de Nébrega e permitiu que as casas de bé-a-ba
fossem proprietarias de terras, escravos desafricanizados e gado.



Figura 4 Padre Manoel da Ndébrega.

As consequéncias das posicdes assumidas por Nobrega e apoiadas por Lay-
nes fizeram com que os colégios jesuiticos do Brasil Colonial fossem diferentes
daqueles existentes na Europa, pois, ao contrario destes, os colégios jesuiticos co-
loniais incorporaram também as escolas das primeiras letras (as antigas casas de
bé-a-ba), isto é, no Brasil, os jesuitas ndo cumpriram os preceitos constitucionais
regulamentados pela prépria Companhia de Jesus, que estabelecia que os seus
colégios tivessem apenas o ensino secundario. Por conseguinte, a configuracao da
educacao jesuitica no Brasil Colonial assumiu a seguinte estrutura:

Quadro 1 Estrutura do Sistema Educacional jesuitico no Brasil Colonial (1549-1759).

ESCOLA SECUNDARIA DE
HUMANIDADES
(GRAMATICA LATINA +

v

RETORICA + FILOSOFIA + h 4
TEOLOGIA) CONTINUAGAO DOS ESTUDOS
v NA EUROPA
- "’ (DIREITO E MEDICINA)
OFicIOS
(ARTES MECANICAS) DOUTRINA CRISTA
(CATECISMO BILINGUEE |
» PORTUGUES-TUPI) <
v
ESCOLA DE BE-A-BA CANTO ORFEONICO +
p| (LER, ESCREVER E CONTAR |¢—p| MUSICA INSTRUMENTAL +
EM PORTUGUES) TEATRO

Fonte: Bittar & Ferreira Jr. (2007).

Portanto, tal como afirmado anteriormente, a estrutura educacional montada
no Brasil Colonial diferia daquela consagrada nas Constituicbes (as normas que re-
gulavam o funcionamento da Ordem) da Companhia de Jesus, que prevaleceu no
continente europeu, ou seja, la os colégios eram instituicbes que possuiam ape-
nas o ensino secundario. Por aqui, nas terras brasilicas, os padres da Companhia




de Jesus foram obrigados, por imposi¢ao da realidade socioeconémica colonial, a
incorporar a estrutura do colégio o nivel de ensino elementar (escolas de bé-a-ba),
cuja didatica estava assentada no ensino mnemaénico e contava com auxilio de
recursos ludicos, que misturavam elementos culturais amerindios e europeus,
como a musica e o teatro. No ambito da escola de bé-a-ba aprendiam-se as pri-
meiras letras e as operagdes matematicas elementares como instrumental basico
para o processo de catequese, ou seja, de conversao a fé crista. Aqueles alunos
que se destacavam eram enviados a metropole com o objetivo de complementar
os estudos no nivel do ensino superior, fosse em teologia, para os novigos da
Ordem, fosse em Direito ou Medicina, para os filhos dos senhores de engenho.
Em resumo, podemos afirmar que a primeira fase da agao jesuitica em terras
brasileiras foi caracterizada pela estratégia catequética baseada na utilizagéo de
instrumentos didaticos, como o teatro e a musica, que possibilitavam incorporar
tracos culturais amerindios que ndo eram conflitantes com a concepgédo de mun-
do crista, ou seja, a chamada “pedagogia brasilica” flexibilizou, no que foi possivel,
a dogmatica religiosa que emanava da contrarreforma catdlica.

Figura 5 Padre José de Anchieta.

Assim, o processo de criagcao dos colégios no Brasil Colonial, mantidos ma-
terialmente pelas fazendas de agropecuaria (gado e cana-de-agucar), efetivou-se
concomitantemente a propria elaboracdo do método jesuitico de ensino e apren-
dizagem: o Ratio Studiorum. O famoso método jesuitico levou aproximadamente
50 anos para ser discutido e aprovado, isto &, teve inicio com a primeira experién-
cia pedagdgica dos jesuitas no colégio de Messina (ltalia), em 1548, e s6 foi con-
cluido em 1599. Além disso, o principal trago caracteristico do Ratio Studiorum
era a exposicao da concepgao pedagogica jesuitica por meio de regras concisas,
ou seja, ndo se tratava de um método pedagdgico fundado em principios tedéricos
gerais e abstratos. Ao contrario, cada fungdo pedagdgica desenvolvida no colégio
jesuitico era meticulosamente regulada, passo a passo. Assim, devemos levar em
consideragao que o método de ensino contido no Ratio Studiorum era o elemento



pedagdgico que garantia, em esséncia, o rigor € a exceléncia do ensino minis-
trado nos colégios da Companhia de Jesus e, por conseguinte, do carater elitista
que tais colégios assumiram no contexto histérico do Brasil Colonial a partir de
1570, pois o plano de estudo aprovado pela Companhia de Jesus, em 1599, nor-
matizava todos os aspectos relativos a vida dos colégios:

Quadro 2 Estrutura do Colégio Jesuitico.

Administragéo Curriculo Método
Reitor e Prefeito As classes Ensino mneménico
dos estudos correspondentes (memorizacao do

a cada uma das conhecimento)
disciplinas ministradas

Fonte: adaptado de Franca (1952).

O método, por sua vez, estava assentado nos principios pedagdgicos her-
dados da universidade medieval e eram os seguintes:

1. Controle disciplinar rigido das normas pedagdgicas estabelecidas;
2. Repeticao (leitura por meio da memorizagao/aprendizagem mnemonica);

3. Disputas (emulagéo entre os grupos de alunos da mesma turma tendo
como conteudo as obras lidas, ou seja, exercicios coletivos de fixagao
dos conhecimentos por meio de perguntas e respostas);

4.Composicao (redagao de textos tendo como referéncia os temas de
estudo);

5. Interrogagdes (questdes formuladas sobre as obras classicas latinas
estudadas);

6. Declamacao (exposicao oral dos conhecimentos aprendidos por meio
da retdrica);

7. Pratica sistematica de exercicios espirituais.

Consequentemente, como podemos perceber, essa concepgao de ensino e
aprendizagem processava-se por meio da memorizagao, isto €, da aprendizagem
mnemonica. O método em questao era apropriado para o ensino das chamadas
artes liberais (ciéncias humanas modernas), mas nao para a histéria natural
(ciéncias da natureza), pois o ensino de fisica, por exemplo, depende da experi-
mentagao (pesquisa empirica). Em sintese: os colégios jesuiticos foram conside-
rados os melhores do mundo de entao (séculos XVI, XVII e XVIII) no processo
de formacao de intelectuais (quadros dirigentes da sociedade) com sodlida base



nas ciéncias humanas. Entretanto, a fisica nos colégios da Companhia de Jesus
ainda era ensinada como conteudo da filosofia tomista.” Dito de outra forma: a fisi-
ca nao gozava de estatuto cientifico préprio no interior dos colégios jesuiticos, era
um apéndice da filosofia escolastica.? Isso mostrava uma contradicdo na medida
em que, a partir do século Xlll, o mundo medieval comecgava a passar por profun-
das transformacdes em decorréncia do aparecimento da burguesia mercantil, que
exigia os conhecimentos da histéria natural fundamentados no empirismo.

Assim, quando comegou o século XVI, na centuria das reformas religiosas,
a burguesia ja tinha logrado construir, por meio das grandes navegagdes, um mer-
cado mundial de circulagdo das mercadorias (compra e venda). Portanto, quanto
mais avangavam as praticas econdémicas burguesas, mais se exigia o concurso
das ciéncias da natureza (fisica, quimica e biologia) aplicadas no mundo do tra-
balho (relagdes praticas que os homens travam entre si e com a natureza no pro-
cesso de produgao da vida material e espiritual). Nessa perspectiva, os colégios
jesuiticos estavam situados na contramao da légica histérica em curso a partir do
século XVI, isto &, enquanto a burguesia ia se transformando nos “coveiros mo-
dernos” da sociedade medieval, os jesuitas com os seus colégios se constituiam
em vigilantes de um tempo moribundo. Agarrados ao passado da sociedade agra-
ria, os colégios jesuiticos estavam preocupados em formar uma intelectualidade
visando restaurar a velha ordem societaria sob novas roupagens. E por isso que
no contexto histérico do Brasil Colonial a educacao jesuitica foi, a um sé tempo,
elitista e excludente.

Para concluir, podemos dividir a educagéo jesuitica colonial em duas fases
que se distinguiram entre si, mas que, ao mesmo tempo, estavam relacionadas
historicamente: a primeira achava-se ligada a catequese dos indios, € a segunda,
aos filhos dos colonos. Dito de outra forma, na mesma medida em que o processo
colonizador luso-jesuitico avangava por meio da monocultura da cana-de-agucar,
que se utilizava da grande extensao territorial (latifindio) e da mao de obra escra-
va (negros desafricanizados), desapareciam as popula¢cdes amerindias, isto é,
o préprio objeto da missdo evangelizadora dos padres jesuitas foi sendo extinto
em decorréncia da ocupacgao violenta do territorio brasilico. Portanto, ao comecar
a segunda metade do século XVII, a educacao jesuitica no Brasil Colonial ja era
quase exclusivamente uma educacgéo de elite, ou seja, os colégios da Companhia
de Jesus transformaram-se em verdadeiros redutos educacionais frequentados
apenas pelas elites econémicas coloniais.

Desse modo, podemos afirmar que a educagao jesuitica se constitui na
matriz da educacéo brasileira e, por conseguinte, inaugurou o bindbmio que vai

1 Expressao usada para designar a filosofia crista da Idade Média, desenvolvida por Sdo
Tomas de Aquino no século XIII.
2 O termo “escolastica” significa todo tipo de filosofia elaborada em fungdo da dogmatica

cristd medieval, ou seja, que ndo admitia nenhum tipo de critica.



marca-la até os dias atuais: o elitismo e a exclusdo. Em sintese: as terras brasilicas
conheceram a escola desde 1549, isto é, quase desde o primeiro momento em
que os lusitanos aportaram por aqui. Mas ela nasceu com o estigma de nao ser
para todos, ou seja, ficou excluido da educacao escolar de carater propedéu-
tico® o grande contingente da populagéo colonial, formado pelos escravos de-
safricanizados, indios, mesticos e brancos pobres. Para eles, desde a infancia,
estava reservado apenas o trabalho bracal, acrescido de um pouco de instrugao
destinada as chamadas artes mecanicas, cuja aprendizagem se processava por
meio da pratica que as criangas realizavam imitando as habilidades desenvolvi-
das pelos adultos.

Figura 6 Os jesuitas e os indios catequizados.

1.3.2 As reformas pombalinas

A partir da segunda metade do século XVIII, a Iégica politica que regia o
Padroado portugués (o catolicismo como religido oficial do Estado) sofreu mu-
dancgas de diregcéo. As reformas administrativas executadas durante o governo
do Rei D. José | (1714-1777) reverberaram no campo educacional, colocando fim
a longa hegemonia exercida pela Companhia de Jesus, que perdurou mais de
dois séculos, no ambito da pedagogia portuguesa. O Alvara Régio de 1759 extin-
guiu “todas as escolas reguladas pelo método dos jesuitas” e estabeleceu “um novo
regime” de ensino, ou seja, o Alvara de D. José | fechou os 24 colégios que eram
mantidos pela Companhia de Jesus no Brasil Colonial (LEITE, 1950, p. 60-61).

Mas quais foram as condicionantes histéricas que contribuiram para tais mu-
dangas no ambito da educagéo portuguesa?

3 Estudos preparatérios para as artes liberais: Direito, Medicina e Engenharia.
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Em primeiro lugar ha de se dizer que o reino de Portugal passava por
uma crise econémica. Na colénia americana, por exemplo, o ciclo econdmico da
mineragao, iniciado no final do século XVII, ja comegava a emitir sinais de es-
gotamento. Nao havia ouro das Minas Gerais que bastasse para dar conta dos
gastos suntuosos feitos pela Coroa, ou seja, dispéndios elevados com cons-
trugdes de igrejas, conventos, palacios e com a manutengao de uma estrutura
burocratica parasitaria que ndo parava de crescer. Em sintese: havia uma crise
econbmica instalada no sistema colonial lusitano. Além disso, o proprio regime
politico do Padroado, unido organica entre o Estado e a Igreja Catdlica, havia
entrado numa nova fase desde a restauracao da Coroa portuguesa em 1640, ou
seja, desde o fim da Uni&o Ibérica.* Portanto, durante o periodo de 1640 a 1759,
a Companhia de Jesus passou a exercer um papel proeminente nas tomadas
de decisdes politicas implementadas pela Coroa portuguesa. Nesse sentido, um
exemplo ilustrativo da influéncia que os jesuitas assumiram no ambito da Corte
foi o papel de conselheiro politico desempenhado pelo padre Antonio Vieira du-
rante o reinado de D. Jodo IV (1640-1656). A Companhia de Jesus era, na pratica,
um poder paralelo dentro do proprio governo imperial portugués. Isso ndo ocorria
exclusivamente do ponto de vista politico, mas do econémico também. No caso
do Brasil, ela havia amealhado, desde 1549 (portanto, durante 210 anos), um di-
versificado e opulento patriménio em propriedades produtivas, de cana-de-agucar
e gado, e ndo produtivas, como os aluguéis de imoveis. Para se ter uma ideia,
em 1759 a Companhia de Jesus ja era proprietaria de mais de 350 fazendas. Em
suma, no contexto histérico do Império portugués, os jesuitas, em alianga com
a nobreza lusitana, possuiam mais poderes para tomar decisées politicas que o
proprio rei, que detinha a fungao efetiva de governante absoluto.

Figura 7 Navio negreiro.

4 Unido Ibérica (1580-1640) é a denominagdo que se utiliza para caracterizar o domi-
nio politico-administrativo espanhol sobre o Império portugués.



Foi nesse cenario de crise politica instaurada no Império portugués que
Sebastido José de Carvalho e Melo, mais conhecido como Marqués de Pombal,
assumiu a condi¢ao de primeiro-ministro de D. José |. Portador de uma expe-
riéncia internacional, notadamente na Inglaterra, o Marqués de Pombal tinha
clareza do atraso portugués em relacdo ao processo de transformacéo eco-
ndmica que a burguesia operava em varios paises da Europa Ocidental, o que
nao quer dizer, por sua vez, que Pombal era favoravel a uma revolugéo burgue-
sa em Portugal; pelo contrario, ele queria apenas uma “descontinuidade sem
ruptura” (promover mudangas sem abolir as velhas estruturas) no processo de
reestruturacdo dos aparelhos estatais que administravam o Império portugués
espalhado pelo mundo. Durante o seu governo, que durou de 1750 a 1777,
o0 Marqués de Pombal expulsou a Companhia de Jesus (1759) dos dominios
portugueses e, em seguida, promoveu uma reforma educacional que extinguiu
o sistema de ensino jesuitico, pois, para ele, o atraso lusitano em relagcédo a
modernidade gerada pelo mundo burgués era causado pela acgéo jesuitica na
gestao dos negdcios do Estado portugués. Assim sendo, ele partia do principio
de que com a expulsao dos inacianos, com o enfraquecimento da nobreza e,
por extensao, com o fortalecimento do poder absoluto esclarecido do monarca,
Portugal voltaria a ser uma grande poténcia europeia. Além disso, a estatizagc&o
dos bens econémicos acumulados pela Companhia de Jesus também ajudaria
a sanar as finangas da Coroa. Dito de outra forma: a reforma que Marqués de
Pombal implementou no ambito da sociedade portuguesa nao representou uma
ruptura com a economia baseada na exploracao parasitaria do sistema colonial,
e no plano propriamente politico ela assumiu uma tendéncia burguesa apenas no
ambito do Estado metropolitano, ou seja, processou pequenas reformas politicas,
de cunho liberal-conservador, nos aparelhos administrativos da Coroa situados
em Lisboa.

Mas, entao, quais foram as principais caracteristicas assumidas pelas refor-
mas pombalinas do ensino?

A primeira questdo a se considerar diz respeito aos conteudos da educa-
¢ao propriamente ditos. Nesse ponto ndo houve mudancgas substantivas, pois a
educacao pombalina nao diferiu da educacao jesuitica em relagdo ao seu carater
literario e verbalista, ou seja, ndo aplicada ao mundo do trabalho que gerava a
sustentagdo material da sociedade. As aulas régias® que substituiram os colégios

5 No contexto colonial, as aulas régias eram atividades de ensino das disciplinas de hu-
manidades financiadas diretamente pelo erario do Estado monarquico portugués. Em
épocas anteriores, encontramos experiéncias semelhantes as aulas régias instituidas
pelas reformas pombalinas, por exemplo: quando o imperador Vespaziano instituiu, du-
rante o século | d.C., os salarios dos mestres das catedras de retdrica ou as aulas dou-
tas de artes liberais ministradas, a partir do século XlI, pelos mestres livres (vagantes
ou goliardos). Essas aulas, que estdo associadas ao aparecimento das universidades
medievais, também contaram com subvencdes pecuniarias papal e imperial.



jesuiticos no nivel do ensino secundario continuaram estruturadas nas seguintes
disciplinas: gramatica latina, gramatica grega e tedrica. Ou seja, as aulas régias
eram estudos de “letras humanas”. Desse modo, as reformas pombalinas do ensino
nao contemplaram as areas dos conhecimentos inerentes a histéria natural, isto é,
as ciéncias da natureza fundadas no principio da experiéncia empirica e que se
constituiam, por sua vez, no primado fundamental da raz&o burguesa (iluminista).
Pelo Alvara Régio de 1759, a estrutura da educacao pds-jesuitica assumiu a se-
guinte configuragao:

Quadro 3 Estrutura do Sistema Educacional gerado pelas reformas pombalinas.

DIRETOR DE ESTUDOS
(NOMEADO PELO REI)

1

PROFESSOR
(NOMEADO PELO DIRETOR DE ESTUDOS)

y

REAL MESA CENSORIA
(EXAMES)
h 4
AULA REGIA
DE LER E ESCREVER
A r A
AULA REGIA AULA REGIA AULA REGIA AULA REGIA AULA REGIA
DE GRAMATICA | | DE GRAMATICA | | DE GRAMATICA | | DE RETORICA DE FILOSOFIA
PORTUGUESA LATINA GREGA

Fonte: adaptado de Carvalho (1978).

Portanto, do ponto de vista da natureza do conhecimento (o conteudo
das disciplinas), a proposta educacional pombalina nao diferiu da jesuitica,
tal como podemos observar no quadro anterior. Assim sendo, ambas estavam
desconectadas do processo histérico em curso em outros paises europeus,
nos quais se operavam transformacdes econdmicas e politicas capitaneadas
pela burguesia. Contudo, se o sistema educacional jesuitico tinha carater or-
ganico e unitario, a educacao decorrente das reformas pombalinas, ao contra-
rio, carecia de unidade sistémica, ou seja, as aulas régias eram parceladas e
fragmentadas. E mais: a educacédo colonial pos-jesuitica sofreu também uma
descontinuidade que fragmentou o ensino, ja que no Ratio Studiorum a gra-
matica latina, a filosofia, a retérica e a teologia, por exemplo, encontravam-se
organizadas na forma de um curriculo organico, isto €, eram ramos do conheci-
mento concebidos por meio de preceitos pedagdgicos unitarios e com o objetivo



de expressar a universalidade crista. Mas, na esséncia, o ensino derivado das
reformas pombalinas continuou literario, retérico e de carater religioso, pois Por-
tugal prosseguia sob o regime politico do Padroado.

Além disso, ha de se dizer ainda que as aulas régias comecgaram a funcionar
efetivamente no Brasil somente depois de 1772, quando foi instituido pela Coroa
portuguesa o subsidio literario (financiamento). Portanto, durante um interregno
de 13 anos (1759-1772), as reformas pombalinas produziram, por falta de recur-
sos financeiros, uma espécie de “vazio educacional” na colbnia. Apés a imple-
mentagao do subsidio literario, as aulas régias criadas foram as seguintes:

Quadro 4 Aulas régias.

LER E GRAMATICA | GRAMATICA ,
ESCREVER LATINA GREGA RETORICA | FILOSOFIA
Rio de Janeiro 2 2 1 1 1
Bahia 4 3 1 1 1
Pernambuco 4 4 1 1 1
Mariana (MG) 1 1 1
Vila Rica (MG) 1 1
Sabara (MG) 1
Sao Jodo del-
Rei (MG) 1 1
Sao Paulo 1 1 1
Para 1 1 1
Maranh&o 1 1
TOTAL 17 TOTAL 15 TOTAL 3 TOTAL 6 TOTAL 3

Fonte: adaptado de Carvalho (1978).

Com base no quadro anterior, percebe-se claramente a contradi¢ao que as
reformas pombalinas traziam em si: substituiam, por um lado, um sistema educa-
cional religioso comprometido ideologicamente com o passado medieval da Igreja
Catolica e, por natureza, de carater antiburgués, isto &, as reformas do ensino es-
tavam inseridas no ambito de reformas estruturais de cunho iluminista do Estado
monarquico portugués; mas, por outro, ndo alteraram, em esséncia, a concep-
¢ao jesuitica do conhecimento (o humanismo catélico marcado pela retérica), ou
seja, mantiveram as mesmas disciplinas que eram ministradas nos colégios da
Companhia de Jesus. Assim sendo, uma questio se coloca: por que as reformas
pombalinas nao introduziram as ciéncias da histéria da natureza, como a fisica
experimental? Essa questao pode ser respondida da seguinte forma: as reformas
pombalinas, por mais que combatessem a educacgao jesuitica, estavam inscritas
nos marcos de um império colonial marcado pelas relagcbes pré-capitalistas de




producao, isto &, elas nado faziam parte de um projeto societario matizado pelo
mundo urbano-industrial burgués.

Outro aspecto das reformas pombalinas dos estudos menores estava re-
lacionado com a questdo dos mestres das aulas régias. A expulsao dos jesuitas
significou também, em ultima instancia, a saida dos proprios professores que a
Companhia de Jesus mantinha nos seus colégios coloniais. Assim, restou apenas
o clero das outras Ordens que apostolavam no Brasil, os chamados padres-mestres,
ou aqueles individuos agregados a aristocracia agraria (senhores de terras e es-
cravos) que haviam sido educados nos colégios jesuiticos, ja que estes ultimos
compunham, no contexto colonial, os Unicos egressos das instituicbes escolares
até entao existentes. Portanto, torna-se factivel levantar a hipétese de que os
mestres das aulas régias continuaram ensinando os mesmos conhecimentos her-
dados dos préprios jesuitas. Dito de outra forma: pelo fato de que as reformas pom-
balinas nao dispuseram de uma politica de formacgao de professores que pudesse
substituir os padres da Companhia de Jesus no oficio docente das aulas régias, a
esséncia da educacao colonial continuou sendo aquela de antes de 1759, ou seja,
a hegemonia de 210 anos exercida pela Companhia de Jesus havia acabado,
mas a natureza pedagdgica da educacgéao colonial continuava a mesma.

Em resumo, as reformas pombalinas se constituiram em descontinuidade
sem ruptura no ambito da histéria da educacgéo colonial. Descontinuidade por-
que pbs fim ao “sistema de ensino” montado pela Companhia de Jesus desde
a segunda metade do século XVI; sem ruptura porque ndo mudou em nada a
esséncia da educacgéo que era ministrada no interior dos colégios jesuiticos.
Em outras palavras, as reformas empreendidas pelo marqués de Pombal ex-
tinguiram os colégios jesuiticos e colocaram no seu lugar as aulas régias, mas
os conteudos continuaram os mesmos: as disciplinas das artes liberais (huma-
nidades), descuradas das ciéncias da natureza em pleno século XVIII, ou seja,
0 século da ascensdo da burguesia ao poder do Estado. Assim, varios paises
europeus avangavam para se transformarem em sociedades urbano-industriais en-
quanto o Império colonial lusitano continuava a ser um vasto territorio espalhado
pelo mundo cumprindo apenas o papel secundario de area econémica subsidiaria
dos centros mais dindmicos do sistema capitalista. Do ponto de vista econdmico,
no Brasil colonial, produtor de agucar e metais preciosos consumidos nos paises
desenvolvidos do capitalismo mundial, ndo era necessaria a disseminacao da
educacgao publica para todos, pois o grande contingente da populag¢ao colonial
era formado por escravos desafricanizados. Nesse contexto, a educacao esco-
larizada era destinada a uma pequena elite agraria e escravocrata que estava
desassociada do mundo do trabalho, e para ela cabia apenas a instrugdo como
mecanismo de ilustracdo e manutencdo do poder politico. Assim sendo, fica
claro por que as reformas pombalinas mantiveram o ensino da gramatica latina,



do grego e da retérica como os principais conteudos a serem ministrados nas
aulas régias.

Figura 8 Escravos desafricanizados na moenda de cana-de-agucar.

1.4 Elitismo, escravidao e educacdo no século XIX

1.4.1 A formacdo dos quadros politicos e intelectuais

No contexto de uma sociedade agraria e escravocrata, a educagao nao
guarda diretamente uma relagéo cientifica com o mundo do trabalho. As relagbes
sociais de producao sdo marcadas pelo baixissimo nivel de desenvolvimento tec-
nolégico das maquinas, da mao de obra (analfabeta) e das matérias-primas utili-
zadas no processo de fabricagdo das mercadorias (manufaturas). No ambito das
relagdes escravocratas de producao, a forca de trabalho desempenha um duplo
papel: acumulam, a um s6 tempo, tanto as fungdes que sao proprias do traba-
Ihador quanto aquelas inerentes as maquinas e ferramentas, ou seja, o processo
produtivo era mantido quase que exclusivamente pela forga fisica (bruta) do tra-
balho humano e com restrito auxilio de forga mecanica. O resultado geral dessa
forma de organizagdo econémica era sempre a baixa produtividade da riqueza
material. Assim sendo, a forma de superar a auséncia de aplicagdo de ciéncia e
tecnologia nos instrumentos de producgao foi sempre a de aumentar em grande
quantidade o numero da mao de obra para cada unidade de producéo. Em sinte-
se: trata-se de uma organizagao societaria tecnologicamente atrasada e com um
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grande contingente da populagao, as classes trabalhadoras e os marginalizados da
produgéo (as massas miseraveis), excluido de qualquer tipo de instrugdo escolar.
Desse modo, aos escravos sO restava um unico processo de aprendizagem: a
violéncia fisica gerada pelos feitores (capatazes) que comandavam o processo
produtivo, por exemplo, nos engenhos de agucar aos quais estavam adstritos
durante a realizagao do proprio trabalho. Em outras palavras, a educag¢ao durante
o século XIX nao foi capaz de articular uma relagdo organica entre produgao do
conhecimento e producdo de bens materiais, pois ela foi concebida apenas para
distribuir privilégios sociais para poucos.

Figura 9 Cena cotidiana no interior da Casa Grande.

No contexto daquela sociedade agraria e escravocrata, qual era, entdo, a
funcdo desempenhada pela educacao?

A primeira coisa a ser dita é a seguinte: estabeleceu-se uma dicotomia in-
conciliavel entre as chamadas artes liberais (educagéo para a politica) e as artes
mecanicas (instrugédo para o trabalho). Entretanto, no contexto das relagbes es-
cravistas de produg¢ao nao havia propriamente uma “instrugéo para o trabalho”, ja
que os escravos eram adestrados por meio do exercicio diario que executavam
em suas tarefas, além de estarem submetidos ao uso indiscriminado da violéncia,
ou seja, eles realizavam o trabalho repetitivo baseado exclusivamente na forga fi-
sica (0 que explica a necessidade constante do trafico negreiro). Quanto as artes
liberais, o processo de educagéo classica era aquele que formava os bacharéis



em Direito ou em Medicina. Eram cursos de sélida formacao humanistica que,
para além das especificidades profissionais, estavam ancorados na filosofia e na
retérica. Assim, a aristocracia agraria, a classe dominante brasileira desde a col6-
nia, se caracterizava também por outro traco distintivo: muitos dos seus membros
eram portadores do titulo de “doutor”, de preferéncia em Direito.

Portanto, o protétipo do governante no periodo do Império (1822-1889) era
aquele que possuia, ao mesmo tempo, uma grande fazenda agropecuaria, movi-
da pelo braco escravo, e um titulo de “doutor” em Direito ou em Medicina. Alias, a
educadora alema Ina von Binzer (1982), que na segunda metade do século XIX
foi preceptora dos filhos da aristocracia agraria produtora de café, percebeu muito
bem o significado social do tratamento de “doutor” dispensado aos fazendeiros
quando fez a seguinte observacao: “todo o brasileiro bem colocado na vida ja
nasce com direito a este titulo” (BINZER, 1982, p. 17).

Outro fato histérico a ser considerado € aquele relacionado com o ciclo do
ouro das Minas Gerais. A partir da segunda metade do século XVII, processava-se,
de forma lenta e gradual, a constituigdo de uma camada social intermediaria
existente entre a massa de escravos e as elites agrarias. Formada por peque-
nos proprietarios rurais e urbanos, comerciantes, artesdos e funcionarios da
burocracia estatal, esses setores sociais minoritarios no conjunto da populagao
concebiam a educagado como um mecanismo de ascensdo social, ou seja, alme-
javam alcancgar as condigdes econémicas desfrutadas pelas elites agrarias por
meio da designagao honorifica “doutor”. Em sintese: a distingéo pela educagao
levava a condicdo de membro da classe dominante, isto €&, o titulo de bacharel
possibilitava, depois de alguns anos no exercicio da profissao liberal, amealhar
o capital necessario para se comprar uma fazenda, exercer o poder politico e,
enfim, ser considerado um membro das elites agrarias que desfrutavam do 6cio
proporcionado pelo trabalho escravo. Ou como observou, mais uma vez, a edu-
cadora Ina von Binzer (1982) quando estabeleceu comparacdes entre as elites
brasileiras e norte-americanas, estas ultimas que haviam abolido a escravatura
depois da Guerra da Secessao (1861-1865):

[...] o brasileiro, menos perspicaz e também mais orgulhoso, embora menos
culto, despreza o trabalho e o trabalhador. Ele préprio ndo se dedica ao
trabalho se o pode evitar e encara a desocupagdo como um privilégio das
criaturas superiores (BINZER, 1982, p. 122).
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Figura 10 Fazendeiros de café comprando escravos em praga publica.

Mas como ficou estruturada a educacgéo depois de 1822, quando o Brasil se
tornou politicamente independente de Portugal?

Inicialmente, sera apresentada uma breve consideragdo sobre a logica
histérica que presidiu a independéncia do Brasil. O ano de 1822 constituiu-se
num momento histérico de descontinuidade sem ruptura com as estruturas her-
dadas do periodo colonial, isto €, a separacao administrativa do Brasil em rela-
¢ao a Portugal nao significou uma ruptura com o modo de produgéo escravista
e o sistema politico baseado no Padroado que vigoravam no passado colonial.
Em sintese: o Brasil permaneceu como uma economia agraria mantida pelo tra-
balho escravo e, por conseguinte, com uma estrutura social rigidamente cons-
tituida: a massa de escravos desafricanizados, de um lado, e as elites agrarias
regionalizadas, do outro. Assim, o Brasil continuou sendo um pais periférico,
economicamente dependente em relagao aos centros metropolitanos europeus,
cujo capitalismo avangava rapidamente para a plena era industrial.



Figura 11 Castigos fisicos impostos aos negros que se rebelavam contra a escravidao.

Nesse contexto de uma economia periférica e dependente, o processo de for-
magao dos quadros dirigentes, dos governantes do Estado, realizava-se preferen-
cialmente no ambito dos cursos de Direito. O bacharel em Direito, cuja extragéo so-
cial era originaria da aristocracia agraria, foi o grande intelectual organico do status
quo imposto a partir de 1822. Para forma-lo, o Império criou em 1827, dois cursos
de ensino juridico: um em Recife e outro em Sao Paulo. Esses cursos de Direito, os
unicos de todo o periodo imperial, possuiam a seguinte estrutura curricular:

Quadro 5 Curriculos dos cursos de Direito.

ANOS DISCIPLINAS

Direito Natural, Publico, Analise da Constituicao do Império,

12ano | 1% Cadeira | by oo das Gentes, Diplomacia

. Direito Natural, Publico, Analise da Constituicado do Império,
12 Cadeira L : )
20 ano Direito das Gentes, Diplomacia

22 Cadeira | Direito Publico Eclesiastico

12 Cadeira | Direito Patrio Civil

32 ano
22 Cadeira | Direito Patrio Criminal com a Teoria do Processo Criminal

12 Cadeira | Continuagdo do Direito Patrio Civil

4° ano
22 Cadeira | Direito Mercantil e Maritimo




ANOS DISCIPLINAS

12 Cadeira | Economia Politica

5% ano . Teoria e Pratica do Processo adotado pelas Leis do
22 Cadeira -
Império

Fonte: adaptado de Bastos (1998).

A estrutura curricular exposta evidencia o rigido controle ideolégico que o
Estado imperial mantinha sobre os cursos de Direito, particularmente em fungéo
de um dos pilares constitucionais de sustentacdo da monarquia: o Padroado, isto
€, o cristianismo romano como religido oficial do Estado. Dai o porqué dos futuros
advogados estudarem o “Direito Publico Eclesiastico”. Assim, o regime monarqui-
co, que as elites agrarias implantaram com a Constituicdo de 1824, estabelecia
a vigilancia ideoldgica nao s6 por meio do controle que exercia sobre o curriculo,
mas também sobre outros aspectos da vida pedagogica dos cursos de Direito,
tais como: o método de ensino, a nomeagao de professores, os programas das
disciplinas e os livros indicados nas bibliografias. Em sintese: os cursos de Direito
que existiram no Império foram verdadeiros aparelhos ideoldgicos de reprodu-
¢ao do status quo agrario e escravocrata que vigia no Brasil do século XIX. Por
conseguinte, 0s seus egressos eram intelectuais conformados para manterem
os fundamentos ideolégicos que sustentavam o Estado e, por extensao, eram
profissionais encarregados da manutencao e controle esmerado da maquina
administrativa monarquista. Nesse sentido, podemos afirmar que os intelectuais
organicos formados pelos cursos de Direito durante o Império eram catdlicos fer-
VOrosos € avessos as transformacdes socioecondmicas geradas pela Revolugcao
Industrial. E mais, por causa dos ensinamentos assentados no jus naturalismo
teoldgico (doutrina moral, juridica e politica catdlica), eles transformavam-se em
governantes que concebiam o futuro apenas como uma eterna repeticéo do pre-
sente, ou seja, pensavam o Brasil como sendo uma sociedade “eternamente”
agraria, agricola e escravocrata.

1.4.2 A educacdo primaria e o Colégio D. Pedro Il

Apos a independéncia politica obtida em 1822, as elites agrarias trataram de
conceber um ordenamento juridico para o Brasil, que preservasse a esséncia do
modelo econdmico, social e politico herdado do longo periodo colonial. Assim, a
primeira Constituigao, outorgada em 1824, manteve intactas as relagdes sociais
escravistas de producéo e estruturou um regime politico imperial de carater
absolutista, no qual o imperador, além do poder executivo, exercia um quarto
poder denominado moderador, que subordinava os poderes judiciario e legis-
lativo. A primeira ordenacao constitucional brasileira dispensou a educagao um



tratamento restritivo, apenas dois Incisos do Artigo 179 do Titulo 82, o ultimo do
texto constitucional, e que tratava das Disposi¢cdes Gerais e Garantia dos Direitos
Civis e Politicos dos Cidadaos Brasileiros. O referido Artigo e os Incisos recebe-
ram as seguintes redagdes:

Art. 179. A inviolabilidade dos Direitos Civis e Politicos dos cidadaos brasilei-
ros, que tem por base a liberdade, a seguranca individual e a propriedade, &
garantida pela Constituicdo do Império, pela maneira seguinte:

[..]

XXXII — A instrugao primaria é gratuita a todos os cidadaos.

XXXIII — Colégio e universidades onde serdo ensinados os elementos das
Ciéncias, Belas-Artes e Letras (BRASIL, 2001a, p. 103).

Dez anos depois foi aprovada a Lei n® 16, conhecida como Ato Adicional,
que introduziu modificagbes na Constituicdo do Império no tocante a questao
educacional. Ela redefiniu a responsabilidade com relagdo a administragcdo do
financiamento e da organizagao tanto do ensino primario quanto do ensino su-
perior; o primeiro passava para a responsabilidade das assembleias legislativas
provinciais, € o segundo para o Poder Monarquico. O § 2° do Artigo 10 do Ato
Adicional, de agosto de 1834, estabelecia o que se segue:

Art. 10. Compete as Assembiléias legislar:

[...]

§ 2° Sobre a instrugao publica e estabelecimentos préprios a promové-la, ndo
compreendendo as faculdades de Medicina, os Cursos Juridicos, Academias
atualmente existentes e outros quaisquer estabelecimentos de instrugdo que
para o futuro forem criados por lei geral (BRASIL, 2001a, p. 108).

Na pratica, o Ato Adicional de 1834 “revogou” o Inciso XXXII do Artigo 179
da Constituicao de 1824, pois o governo central transferiu as provincias o encar-
go de financiar a criagdo de escolas “primarias e gratuitas a todos os cidadaos”.
Ora, o problema consistia no seguinte: a partir do final da segunda metade do
século XVIII, o Brasil passou por um longo periodo de estagnacdo econdmica,
primeiramente com a atividade agroexportadora da cana-de-agucar e, depois,
com o ciclo minerador que se desenvolveu, particularmente, nas Minas Gerais.
A recuperacao econdmica s6 foi ocorrer quando da expansao da agricultura
cafeeira do Vale do Paraiba, apés 1840.

Além disso, ha que se considerar também que a maioria das provincias nao
era produtora nem de cana-de-agucar, nem de ouro ou de café, ou seja, vivia de
uma agropecuaria de subsisténcia. Somente a Corte (Municipio Neutro e capital
do Império) e as provincias com uma economia cuja producao estava voltada
para o mercado consumidor externo conseguiram criar um numero residual de



escolas primarias para os seus “cidadaos”, isto &, apenas para os filhos da aris-
tocracia agraria e das camadas médias urbanas vinculadas, particularmente, a
burocracia do Estado Monarquico. Dito de outra maneira: a amplissima massa
do povo brasileiro, incluindo os escravos desafricanizados, ficou excluida da
educacao durante a vigéncia do Império, mesmo porque 0s escravos nao eram
considerados cidadaos pela primeira Constituicao do Brasil.

Desse modo, a politica educacional do Império, depois da aprovagao do Ato
Adicional de 1834, ficou marcada por uma contradicdo estrutural; no que con-
cernia ao financiamento, pautou-se pela descentralizagao, isto €, o poder central
transferiu para as provincias a responsabilidade pelo provimento das despesas
com a instrugao elementar. Ja em relacao as legislagées que regulamentavam os
aspectos pedagoégicos dos sistemas de ensino mantidos pelas provincias, ocor-
reu uma centralizagéo, ou seja, na pratica, a lei educacional aprovada para o Mu-
nicipio Neutro, a sede do poder monarquico, serviu de paradigma para o conjunto
das provincias, exceto pequenas diferencgas. Dito de outra forma, na realidade o
que sucedeu foi 0 seguinte: o poder central ditava a politica educacional do ponto
de vista pedagdgico, mas desobrigava-se de seu financiamento, o que acabou
por inviabilizar o funcionamento do ensino elementar ofertado pelas provincias.

Assim, o Ato Adicional de 1834, pelas consequéncias que gerou, € con-
siderado um marco na histéria da educacao brasileira. A tradicdo educacional
brasileira de dividir as responsabilidades do financiamento dos niveis de ensino
entre o poder central (Unidao) e as provincias (Estados e Municipios) tem no Ato
Adicional de 1834 seu ponto de origem. Desse modo, o ensino superior ficou sob
responsabilidade do governo central e a instrugdo publica primaria e secundaria,
das provincias. Mas, durante o Império (1822-1889), a descentralizagdo que ocor-
reu no ambito do financiamento e da administragdo da instrucao publica primaria
e secundaria nao teve correspondéncia com as politicas pedagogicas que foram
aprovadas e implementadas pelas Assembleias Legislativas Provinciais. Ou seja,
as provincias copiavam, com pequenos ajustes, a politica educacional que havia
sido adotada no Municipio Neutro (Corte). Como ja foi dito, o Poder Central trans-
feriu a responsabilidade da manutengado do ensino primario para as provincias
(muitas sofrendo de estagnacao econdémica), mas manteve o controle ideoldgico
sobre os conteudos e métodos de ensino que eram aplicados no &mbito das es-
colas provinciais, pois a matriz pedagdégica para todas era aquela elaborada na
capital do Império.

Para comprovar o que estamos afirmando, o quadro a seguir toma como
exemplo as legislagbes que normatizaram a instrucao elementar da Corte (1827)
— portanto, antes do Ato Adicional de 1834 — e das provincias do Rio de Janeiro
(1837), de Mato Grosso (1837) e do Parana (1846). Ei-lo:



Quadro 6 Comparagéao entre os curriculos das escolas elementares da corte, do Rio

de Janeiro, do Mato Grosso e do Parana.

quadrados, decimais
e proporgdes, as
nog¢des mais gerais
de geometria pratica,
a Gramatica da
Lingua Nacional, e os
principios de Moral
Cristé e da doutrina
da Religido Catdlica e
Apostélica Romana,
proporcionados a
compreensao dos
meninos; preferindo
para as leituras a
Constituicao do
Império e a Historia

do Brasil.

ensino: 12) Leitura
e escrita; as quatro
operacoes de
Aritmética sobre
numeros inteiros,
fracOes ordinarias,
decimais e
proporgoes;
principios de

Moral Cristad e da
Religido do Estado;
e a Gramatica da
Lingua Nacional.
22) Nogdes gerais
de Geometria
tedrica e pratica.
32) Elementos de

Geografia.

ler, escrever,
a pratica

das quatro
operagdes

e principios
religiosos; no
segundo, a
ler, escrever,
Aritmética até
proporgodes,
Gramatica da
Lingua Nacional,
nogdes gerais
dos deveres
religiosos e

morais.

CORTE RIO DE JANEIRO | MATO GROSSO PARANA

(1827) (1837) (1837) (1846)
Os professores As Escolas A Instrucao A Instrugcao
ensinaréo a ler, Publicas de Primaria consta | Primaria
escrever, as quatro Instru¢do Primaria | de dois graus: compreende
operagoes de compreendem as no primeiro a leitura, a
aritmética, pratica de | trés classes de se ensina a escrita, a teoria

e a pratica da
Aritmética até
proporgoes,
inclusive as
nogdes mais
gerais de
Geometria
pratica,
Gramatica da
Lingua Nacional,
principios da
Moral Crista

e da doutrina
da Religido do
Estado.

Fonte: adaptado de Castanha (2007).

Nesse quadro comparativo, trés caracteristicas ficam realcadas:

a) As legislacbes aprovadas pelas Assembleias Provinciais apés 1834,
com relagao aos curriculos das escolas de ensino elementar, nao alte-
raram em esséncia o curriculo determinado pela Lei de 15 de outubro
de 1827, que determinava criar escolas de primeiras letras em todas as
cidades, vilas e lugares mais populosos do Império, implantada primei-
ramente na Corte. Ou seja, nas escolas provinciais de ensino elementar,
0s conhecimentos a serem aprendidos estavam sistematizados assim:
“ler, escrever e nogbes gerais de gramatica da lingua portuguesa; as
quatro operacdes de aritmética sobre niumeros inteiros, fragdes ordina-
rias, decimais, propor¢des e no¢des mais gerais de geometria pratica”.



b) As escolas de educagao primaria eram meros aparelhos de reproducéo da
ideologia oficial do Estado Monarquico, ou seja, o regime politico assentado
no Padroado tinha raizes profundas no seio da sociedade agraria e escra-
vocrata do século XIX. Logo, o ensinamento da “moral crista e da doutrina
religiosa catdlica”, como religiao oficial do Estado, constituiu-se em elemen-
to importante da educagéao ministrada na escola criada pelo Império.

c) A Leide 1827 estabelecia que o curriculo fosse restrito aos meninos. O
seu Artigo 12° condensava o curriculo da escola destinada as meninas,
ja que prescrevia o seguinte: “exclusdo das noc¢des de geometria e limi-
tando a instrugdo de aritmética s6 as suas quatro operagdes, ensina-
rao também as prendas que servem a economia doméstica” (BRASIL,
2010c), isto é, as escolas femininas estavam organizadas de acordo
com os “misteres proprios da educacdo doméstica” (id. ibid.). O esta-
belecimento de educacgao diferenciada para meninos e meninas foi, em
todos os tempos, uma caracteristica tipica das sociedades agrarias, nas
quais as mulheres ocupavam um papel social marcado pela submissao
ao poder masculino. Em outras palavras, as relagbdes agrarias de pro-
dugdo sempre engendraram, historicamente, organizagbes societarias
baseadas no predominio dos homens sobre as mulheres, que assim
ficavam relegadas ao cotidiano familiar, responsaveis exclusivamente
pela reproducao e educacao dos filhos.

Outro aspecto educacional que merece atencao esta relacionado ao mé-
todo de ensino aplicado nas escolas de primeiras letras criadas pelo Império.
A mesma Lei de 1827 estabeleceu que o método de ensino fosse o “mutuo”.
O ensino mutuo, denominado também de monitorial ou lancasteriano (alusivo ao
britdnico Joseph Lancaster, um dos seus criadores), havia se propagado pelo con-
tinente americano durante a primeira metade do século XIX, desde o norte até o
sul, gerando, assim, o que poderiamos chamar de um movimento pedagogico de
carater continental. O método monitorial de ensino chegou as Américas marcado
por dois tragos histéricos tipicos da sua época: a légica da divisdo social do trabalho
produzida pela Revolugéo Industrial inglesa e o processo de independéncia politica
das colbnias americanas em relagdo a suas metropoles europeias, a partir de 1810.
A combinacéo desses dois elementos, no contexto latino-americano, possibilitaria
empreender um processo massivo de educacgdo das criangas por meio de um
método de ensino e aprendizagem que era, a um so tempo, pautado pela simplici-
dade, brevidade e custos baixos. Em sintese: em decorréncia da racionalidade téc-
nica inerente ao método pedagdgico lancasteriano, as ex-elites agrarias coloniais
pretendiam agora legitimar a dominacao politica dos novos Estados indepen-
dentes, notadamente republicanos, por meio da massificacao da educacao.



Mas de que se tratava o método de ensino e aprendizagem monitorial?

O método estava assentado nos seguintes principios funcionais:

1. A utilizacdo dos alunos mais avancados, denominados de “monitores”
(ajudantes do professor), para a tarefa de ensinar aos seus colegas os
conhecimentos que haviam sido adquiridos com antecedéncia. Portanto,
0s monitores ficavam responsaveis por uma boa parte da estrutura orga-
nizacional da escola e da transmissdo dos conhecimentos curriculares;

2. Somente os monitores podiam se comunicar diretamente com o professor,
um unico professor de quem recebiam, ao mesmo tempo, tanto os conhe-
cimentos basicos que deveriam ensinar as outras criancas quanto os pro-
cedimentos organizativos do processo de ensino e aprendizagem;

3. A racionalidade técnica do método de ensino mutuo estava fundada
numa estrutura piramidal, ou seja, o Unico professor ficava situado na
cupula, os alunos na base e os monitores desempenhavam o papel de
mediadores pedagdgicos entre o professor (cupula) e os alunos (base);

4.Uma sala de aula da educagao primaria organizada com base no mé-
todo lancasteriano poderia ter até 500 alunos, com até 10 alunos por
monitor. Assim, tinhamos um unico professor para 500 alunos mediado
pedagogicamente por 50 monitores. Para funcionar com tal quantidade
de alunos, as salas de aula concebidas pela pedagogia lancasteriana
eram organizadas em principios disciplinares rigidos, que se asseme-
Ihavam tanto com a disciplina militar quanto com aquela derivada das
fabricas engendradas pela Revolugao Industrial;

5.0 método monitorial ndo rompeu com a concepgdo mnemodnica (me-
canica) de ensino e de aprendizagem. Portanto, 0 método lancasteria-
no, apesar de ter reduzido os castigos corporais por causa da busca
constante de gratificagcdes por parte dos alunos, também ficou sujeito a
manifestagdo do sadismo pedagoégico (castigos fisicos) praticado pelo
mestre contra os monitores, e destes contra os alunos.

Assim sendo, a escola elementar brasileira do século XIX, além de ser marca-
da profundamente pela ideologia oficial do Estado monarquico (a religiao catdlica),
era organizada em fungéo de um método de ensino e de aprendizagem que per-
mitia que um aluno mais avangado nos estudos pudesse ensinar os seus colegas
de turma durante as préprias aulas. Além disso, a adogdo do método de ensino
monitorial ndo conseguiu atingir, no contexto agrario e escravocrata brasileiro, nem
mesmo o objetivo de massificar a educagao elementar entre os filhos das camadas
populares compostas de homens livres, tal como ocorrera no dmbito da Europa
urbano-industrial do século XIX.



Deste modo, podemos afirmar que as elites econémicas e politicas que go-
vernavam o Brasil durante o Império negaram a possibilidade histérica da educacao
para o povo em geral. Até porque, para elas, no contexto de uma sociedade agraria
exportadora de um unico produto (café), ndo havia sentido econémico e social em
oferecer educagao escolar para a massa dos escravos vindos da Africa, ou seja,
para aqueles que formavam o grande contingente da populacao brasileira.

O quadro que se segue ilustra o quanto a educacéo, no periodo imperial, era
destinada a uma minoria:

Quadro 7 Situagéo da educacéo primaria em 1867.

Populagéo brasileira | Populagdo em idade escolar | Matriculas nas escolas primarias

Mais de 8 milhdes Cerca de 1,2 milhdo 107 mil

Fonte: adaptado de Bittencourt (1953).

Portanto, coerente com a légica agraria e escravocrata, a politica educacio-
nal adotada pelo Império foi de carater elitista e, a um s6 tempo, excludente, pois
quando as relagdes escravistas de produgao chegaram ao fim, apenas 1,3% da
populacao brasileira frequentava a escola primaria.

Para terminar esta unidade, faz-se necessario entender como o Império re-
solveu a questao do acesso aos cursos superiores. Em 1837 foi criado o Colégio
D. Pedro Il no Municipio Neutro, Unica instituicdo escolar imperial que conferia
o diploma de bacharel em ensino médio, ou seja, o pré-requisito formal basico
para os candidatos aos cursos de Direito e Medicina. Ja para os jovens das elites
agrarias que viviam nas provincias e tinham como objetivo cursar o ensino su-
perior, 0 processo era o0 seguinte: primeiro eles frequentavam os poucos liceus
e colégios particulares que existiam e, depois, dirigiam-se a cidade do Rio de
Janeiro para prestar os chamados exames parcelados oferecidos pelo Colégio
D. Pedro Il, ou seja, um exame para cada uma das disciplinas que compunham o
curriculo do ensino secundario oficial de sete anos. Portanto, durante o Império
e o inicio da Republica, o Colégio D. Pedro I, como Unica instituicdo escolar com
a prerrogativa oficial de conceder diplomas de ensino médio, constituia-se num
verdadeiro celeiro de jovens aristocratas cujo destino estava associado com a
grande politica que mantinha a ordenacao societaria estabelecida desde 1822.

Assim sendo, o Colégio D. Pedro Il transformou-se num dos monumentos
mais emblematicos da concepgéo elitista que marcou historicamente a educagao
brasileira. O carater propedéutico do ensino secundario ministrado no Imperial
Colégio D. Pedro Il ficou registrado no seu longo curriculo que abrangia os sete
anos do curso. A divisdo anual das disciplinas estava assim organizada:



Quadro 8 Curriculo do Colégio D. Pedro |l

ANOS DISCIPLINAS

Gramatica Geral e Nacional, Latim, Francés, Desenho Caligrafico e

12 ano . o
Linear, Musica Vocal

2 ano Latim, Francés, Inglés, Geografia Descritiva, Desenho Caligrafico e
Figurado, Musica Vocal

3 ano Latim, Francés, Inglés, Alemao, Geografia Descritiva, Histéria Antiga,
Desenho Figurado, Musica Vocal

42 ano Latim, Francés, Inglés, Alemao, Grego, Geografia Descritiva, Histéria

Romana, Desenho Figurado, Musica Vocal

Grego, Latim, Alemao, Inglés, Francés, Geografia Descritiva, Histéria
5°ano | da ldade Média, Aritmética e Algebra, Zoologia e Botanica, Desenho
Figurado, Musica Vocal

Grego, Latim, Aleméao, Inglés, Francés, Geografia Descritiva, Historia
6° ano Moderna, Retdrica e Poética, Filosofia, Geometria, Fisica e Quimica,
Desenho Figurado, Musica Vocal

Grego, Latim, Alemao, Inglés, Francés, Geografia Descritiva e Antiga,
Histodria, Retérica e Poética, Filosofia, Geometria, Matematica e
Cronologia, Mineralogia e Geologia, Zoologia Filosofica, Desenho
Figurado, Musica Vocal

7° ano

Fonte: adaptado de Niskier (1987).

Como se pode perceber, hd um desequilibrio marcante na estrutura do
curriculo entre as disciplinas de humanidades e as de exatas e naturais. As
ultimas s6 comegam a aparecer a partir do quinto ano e sao apenas oito num
total de 67 disciplinas. A discrepancia em questdo estava relacionada com o
contexto historico do Império. Ou seja, o fato de a sociedade brasileira do século
XIX estar baseada nas relagdes escravistas de producao ndo exigia uma es-
colaridade fundamental para todos, menos ainda a demanda por um processo
social que estabelecesse uma vinculagéo organica entre a educagédo e o mundo
do trabalho fundado nos alicerces cientifico e tecnoldgico gerado pelo industria-
lismo. Portanto, tratava-se apenas de um curso secundario destinado a formar
0s governantes da sociedade agraria escravocrata por meio das artes liberais,
particularmente nos cursos de Direito.

1.5 Consideracdes finais

Nesta primeira unidade do nosso livro vimos como se originou a educagéo
brasileira no contexto colonial. Observamos que a histéria da educagéo, de 1549
a 1822, passou por duas experiéncias pedagdgicas distintas e, ao mesmo tempo, 45



46

complementares, pois ambas foram realizadas sob o controle da metrépole por-
tuguesa. A primeira fase foi marcada pela longa hegemonia jesuitica de 210 anos.
Nesse periodo, os padres da Companhia de Jesus implementaram agdes educa-
cionais com um duplo objetivo: catequizar os indigenas, ou seja, converté-los
a concepgao cristda do mundo, experiéncia pedagoégica que se realizou nas cha-
madas casas de bé-a-ba, e educar os filhos dos proprietarios de terras e escra-
vos nos colégios mantidos pela propria Ordem religiosa, cujo método de ensino
estava consubstanciado no famoso Ratio Studiorum. A educagéo colonial, por
conseguinte, constituiu-se na génese da relagcéo que se estabeleceu entre elitis-
mo e exclusdo no ambito da educagéo brasileira. Assim, a independéncia politica
obtida em relacao a metrépole portuguesa nao alterou essa caracteristica que se
arrastou pelos “500 anos” de existéncia da formacgao societaria brasileira. O Império
(1822-1889) manteve a l6gica educacional elitista e excludente na medida em que
manteve, por exemplo, o regime de trabalho fundado na escravidao. Além disso,
o poder central transferiu para as provincias, depois de 1834, a responsabilidade
pelo financiamento da educagao primaria, ou seja, a escola que tinha a fungéao
de transmitir os conhecimentos fundamentais ficou relegada a condi¢cées econé-
micas regionais desiguais. Desse modo, as escolas primarias, apesar de serem
para poucos, somente se instituiram nos centros mais dindmicos da economia
agraria exportadora. A educacéo das elites econémicas e politicas processava-se
a partir da seguinte trajetéria educacional: escola primaria, bacharelado secun-
dario, realizado no Colégio D. Pedro Il ou por meio dos exames parcelados, e 0s
cursos superiores de Direito ou Medicina.

Figura 12 Condic¢des de vida dos ex-escravos apos a Abolicao de 1888.



1.6 Estudos complementares

1.6.1 Saiba mais

Para saber mais, leia o artigo:

FERREIRA Jr., Amarilio; BITTAR, Marisa. Pluralidade linguistica, escola de bé-a-ba
e teatro jesuitico no Brasil do século XVI. Educacdo & Sociedade, Campinas, v. 25,

n. 86, abr. 2004.

Quadro 9 Educacao no Brasil Colonial.

1549

Pedagogia brasilica

1599

1759

h 4

p 1808

Casas de bé-a-ba

Catequese
Teatro

Bilinguismos
Lingua Geral
(nheengatu)
Portugués

Primeiros Colégios
Jesuiticos (Sao Vicente +
Rio de Janeiro + Bahia)

v

Predominio dos Colégios
Jesuiticos regidos pelos
preceitos pedagogicos
contidos no
Ratio Studiorum

Declinio da
catequese indigena

v

Aulas régias
(grega + latina +
retérica + filosofica)

Escolas
para poucos

A

da Companhia de Jesus

Chegada dos
primeiros padres

Promulgagéo do
Ratio Studiorum

Expulsdo da Cheggda da

Companhia de Jesus familia real

dos dominios ultramarinos portuguesa
portugueses ao Brasil







UNIDADE 2

Educacao Brasileira na Republica — 1889-1945






2.1 Primeiras palavras

Nesta unidade estudaremos por que motivo o advento da Republica nao foi
capaz de superar o carater elitista e excludente da educacéo herdada dos sécu-
los XVI, XVII, XVIII e XIX. Dois grandes intelectuais do século XX corroboram a
tese em questao. Para Florestan Fernandes (1966), um dos signatarios do Mani-
festo em defesa da escola publica de 1959,

a exigéncia da instru¢ao primaria obrigatéria, universal e gratuita ficou no pa-
pel e os problemas da educagéo popular ndo foram resolvidos (nem mesmo
enfrentados) através das escolas primarias (FERNANDES, 1966, p. 75).

Por sua vez, Anisio Teixeira (1977), um dos “pioneiros da escola nova” no
Brasil, demonstrou claramente, mediante dados quantitativos, o fracasso republi-
cano no campo educacional, ou seja:

tinhamos, em 1900, 9.750.000 habitantes de mais de 15 anos, dos quais
3.380.000 eram alfabetizados e 6.370.000 analfabetos. Em 1950, 14.900.000
eram alfabetizados e 15.350.000 analfabetos. Diminuimos a percentagem
de analfabetos de 65% para 51%, em cinquienta anos, mas, em numeros
absolutos, passamos a ter bem mais do dobro de analfabetos (TEIXEIRA,
1977, p. 22).

Assim, a fase republicana acabou produzindo, pelo menos até a década
de 1960, uma contradi¢ao: se, por um lado, podemos genericamente considerar
que no periodo em questao ocorreu um grande esfor¢o no sentido de “estender
a rede de ensino primario por quase todo o pais” (FERNANDES, 1966, p. 4), isto
é, foi esbogcada uma tentativa de materializacao da escola de Estado entre nds,
por outro, ficou evidente “que a Republica falhou em suas tarefas educacionais”
(id. ibid., p. 4), ja que nao conseguiu equacionar o grande problema educacional
que secularmente esgargava o tecido social brasileiro: a existéncia de um sistema
educacional excludente.

Mas tanto Florestan Fernandes, em Educacao e sociedade no Brasil, como
Anisio Teixeira, em Educag¢éo néo é privilégio, reconheceram que também duran-
te o periodo republicano as classes dirigentes fizeram uso do sistema educacional
existente apenas do ponto de vista dos seus préprios interesses sociopoliticos, ou
seja, deram sequéncia a tradicao educacional fundada na velha escola de elite.
Em Florestan Fernandes (1966), essa constatagdo assumiu o seguinte tom:

[...] importamos um modelo de escola que era, em sua esséncia, relativa-
mente bom; essa importagéo, em varios lugares, abrangeu também agentes



humanos, como os educadores americanos, ou envolveu a reeducacao de
mestres brasileiros nos Estados Unidos; montou-se uma rede de ensino para
preparar o professor primario, a qual teve, em certo momento, uma fase aurea
e produtiva, como se pode concluir pelos éxitos do ensino normal em Séo
Paulo, no periodo considerado (FERNANDES, 1966, p. 75).

Ja em Anisio Teixeira (1977) encontramos a seguinte consideracao:

A escola primaria e as escolas normais, que entao se implantaram, tinham
todas as caracteristicas das escolas da época, sendo, nas condigbes bra-
sileiras, escolas boas e eficientes. Registravam-se crises no ensino secun-
dario e superior, mas o ensino primario € o normal podiam mais ou menos
suportar honrosos paralelos com o que se fazia em outros paises (TEIXEI-
RA, 1977, p. 60).

Portanto, durante toda a primeira metade do século XX, apesar de todas
as reformas realizadas, a educacéo brasileira continuou sendo elitista e excludente,
tal como fora na Colbnia e no Império. Em sintese, as elites econémicas e politi-
cas que governavam o Brasil continuaram formando seus filhos na velha tradi¢cao
das escolas primarias, dos colégios secundarios e dos cursos superiores (Direito,
Medicina e Engenharia) que remontavam aos primordios elitistas da educacéo
brasileira. Entretanto, a transicdo autoritaria que se operou entre a sociedade
agraria e a urbano-industrial, a partir de 1930, imp6s a necessidade econémica
e social da escolarizagao dos filhos das classes populares, mesmo que de forma
lenta e gradual. A expansao quantitativa da escola publica, portanto, realizou-se
de forma ineficiente porque negligenciou o aspecto central da educagao escolari-
zada: os conhecimentos classicos acumulados historicamente pela humanidade.

2.2 Problematizando o tema

Esta unidade tratara da histéria da educacgéao brasileira nas primeiras dé-
cadas da Republica. Aqui, as tematicas educacionais relevantes sdo: a adogao,
pela primeira vez em nossa historia, do principio constitucional da laicidade
educacional; a politica republicana de conferir educagao aos seus cidadaos por
meio dos grupos escolares (alfabetizacdo) e das escolas normais (formacgéao de
professores primarios); o insignificante “esforco educacional” republicano para
incorporar a escola os filhos dos ex-escravos e os filhos dos recém-imigrantes
europeus que vieram trabalhar nas fazendas de café; a criacdo da Associacao
Brasileira de Educacéao (ABE) e as reformas educacionais da década de 1920.

Em seguida, vamos estudar como se iniciou 0 processo historico que trans-
formou a sociedade brasileira agricola e rural em urbano-industrial a partir de



1930, e, ao mesmo tempo, como o elitismo educacional de origem agraria sobre-
viveu as mudancgas socioeconémicas introduzidas pela revolugdo burguesa auto-
ritaria. O leitor deve prestar atencéo nos seguintes acontecimentos educacionais:
a disputa ideologica entre a Igreja Catdlica e os intelectuais da Escola Nova em
relacdo a educacao laica e a obrigagado do Estado em oferecer e manter escolas
publicas; as reformas educacionais implementadas por Francisco Campos du-
rante o Governo Provisorio de Getulio Vargas (1883-1954), correspondente ao
periodo de 1930 a 1934; a manutencéo elitista da educagao secundaria de cara-
ter introdutério (propedéutico) aos cursos superiores de Direito, Medicina e Enge-
nharia; e o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova (1932). Ou seja, trata-se do
interregno republicano no qual a sociedade brasileira iniciou, de forma organica,
a transi¢do da condicao agraria para urbano-industrial. Assim, num contexto de
transicao societaria, a Reforma Francisco Campos representou muito mais a pre-
valéncia da concepg¢ao educacional da velha ordem, a agraria, que a instituicao
da que estava nascendo: a industrial.

2.3 A influéncia da Escola Nova e as reformas educacionais no inicio
do século XX

2.3.1 A educacao publica brasileira nas primeiras décadas da Republica

Preliminarmente sera necessario explicar a légica que presidiu o processo de
transicao politica, no final do século XIX, entre o Império e a Republica. Tal transicéo
politica foi condicionada pela estrutura econémica vigente. Assim sendo, a Lei da
Terra, de 1850, e a tortuosa passagem do trabalho escravo para o trabalho livre,
a partir de 1845, constituiram-se em dois poderosos obstaculos para o advento
do contexto urbano-industrial na histéria da sociedade brasileira. Dessa forma, po-
demos afirmar que a combinacgado da Lei de 1850, que regulou a propriedade da
terra, com a de 1888, que aboliu a escravidao, marcou de forma irremediavel o
carater tardio e “pelo alto” — ou, como escreveu Lénin, “pela via prussiana” — que a
revolugdo burguesa assumiu no Brasil depois de 1930. As implicagbes histéricas
assumidas pelas referidas Leis podem ser interpretadas assim:

a) A partir de 1845, o imperialismo inglés passou a combater de forma siste-
matica o trafico negreiro praticado pelos comerciantes brasileiros no am-
bito do Atlantico Sul, particularmente pelos grupos mercantis situados no
Rio de Janeiro e na Bahia. O capitalismo britanico encarava as relagdes
escravistas de produgdo mantidas em algumas regiées do mundo como
um entrave a plena circulagdo das mercadorias produzidas pela revolu-
¢ao industrial, isto é, dificultavam o processo de acumulagio acelerado
do capital em decorréncia da auséncia de mao de obra assalariada.



Como néao era possivel enfrentar militarmente a marinha de guerra de
Sua Majestade, a aristocracia agraria brasileira iniciou um lento e gra-
dual movimento de abolicdo da escravatura e, a um s6 tempo, deu inicio a
substituicao dos escravos desafricanizados pelos imigrantes europeus que
se constituiriam nos futuros trabalhadores assalariados. Segundo Celso
Furtado (1977), s6 em Séao Paulo, o entdo centro mais dindmico da agricul-
tura cafeeira, no ultimo quartel do século XIX, a corrente imigratéria “foi de
803 mil, sendo 577 mil provenientes da Italia” (FURTADO, 1977, p. 128).

b) Além disso, a Lei de 1850 estabeleceu trés principios que se comple-
mentavam: 1) as terras publicas somente seriam adquiridas por meio de
contrato de venda e compra, o que colocava fim ao processo de obtengao
das terras mediante ocupacgao, arrendamento e meagao, procedimentos
praticados desde a colbnia; 2) as taxas de registro de propriedade co-
bradas pelo Estado serviriam para financiar as novas demarcacgbes de
terras publicas e também para subvencionar a imigragdo de colonos
livres; 3) estabeleceu-se um precgo artificialmente elevado das terras
publicas para um pais onde a terra era disponivel em amplissima esca-
la, de forma que os recém-chegados ficavam impedidos de adquiri-las.
Por conseguinte, aos imigrantes, por terem dificuldades econémicas de
acesso a terra, so6 restava a opcao de se transformarem em méo de obra
assalariada. Assim sendo, a aristocracia agraria do século XIX foi obri-
gada a abrir mao do uso da escravidao por imposi¢cao da légica capita-
lista mundial, mas preservou o carater da propriedade privada da terra
intacta. Com outras palavras, operou-se uma descontinuidade (aboli¢ao
da escravatura) no modelo econémico herdado do periodo colonial sem,
contudo, promover uma ruptura com a sua esséncia (a légica da proprie-
dade agraria na forma do latifundio).

Quais foram, entao, os impactos da transi¢do entre o Império e a Republica
no ambito da politica educacional?

O assalariamento gradativo dos trabalhadores gerou um processo incipiente
de acumulagcado do capital, riqueza material proveniente das relagbes sociais de
producdo, com consequéncia no mundo urbano de entdo. Assim sendo, a politica
educacional dos primeiros tempos republicanos ficou condicionada tanto por ele-
mentos socioecondmicos quanto por aspectos ideoldgicos: de um lado, a massa
migratoria europeia, a partir da segunda metade do século XIX, introduziu um novo
protagonista social nos grandes centros urbanos vinculados economicamente a
agricultura de exportacao; por outro, a consagragéo do primado liberal de que todos
os cidadaos sdo iguais perante a lei. Foi nesse contexto que a ordem republicana
implementou a criagdo de duas escolas tipicas do inicio do século XX: o Grupo



Escolar e a Escola Normal. A segunda estava destinada a formagéo de professo-
res, cuja origem remontava ao Império, pois a primeira Escola Normal foi fundada
em 1835, na cidade de Niterdi (RJ). Segundo Otaiza Romanelli (1986), até 1881 foi
criada uma dezena dessas escolas formadoras de professores em varias provin-
cias do Império. Apds a proclamacao da Republica, as escolas normais passaram
por um processo acelerado de crescimento. Em 1949, elas ja formavam um conjun-
to expressivo de 540 instituicdes difundidas por todos os estados da Federagao.

Quanto aos grupos escolares, no que diz respeito ao ensino elementar, ti-
nham como tarefa educar os cidadaos da Republica, isto é: ler, escrever e contar,
além dos conhecimentos basicos das ciéncias, histéria e geografia. Eram ins-
tituicdes escolares formadas por um diretor e tantos professores quanto fosse
0 numero de classes de aulas correspondentes as séries anuais, isto €, eram
escolas graduadas por séries anuais que, por sua vez, poderiam ser divididas
em classes de aulas com turmas distintas de alunos. Foi a reforma da instrugao
publica paulista de 1892 que instituiu 0s grupos escolares, ou seja, pela primeira
vez, as quatro séries que compreendem a educacgao primaria foram reunidas num
mesmo estabelecimento de ensino. A experiéncia da escola primaria empreen-
dida pelo governo paulista acabou por repercutir em outras unidades federativas.
Nos primeiros decénios do século XX, por exemplo, o quadro era o seguinte:

Quadro 10 Estados que criaram grupos escolares.

Criacao dos grupos escolares por meio da Lei n© 439, de 28 de
setembro de 1906

Minas Gerais

Paraib Mensagem enviada a Assembleia Legislativa pelo governo do
araiba
estado em 1908; implantagao dos grupos escolares a partir de 1916

Rio Grande do

Instalac&o do primeiro grupo escolar em 1908
Norte

Criagéo dos grupos escolares por meio do Decreto n° 166, de 5

Espirito Santo
de setembro de 1908

Santa Catarina | Instalagao do primeiro grupo escolar em 1911

Parana Instalagao dos primeiros grupos escolares a partir de 1903
Instalagdo dos primeiros grupos escolares em Sao Luis a partir
Maranh&o o
de 1903, nos outros municipios em 1905
Sergipe Criacao do grupo escolar modelo em 1910
Bahi Criacao do grupo escolar em 1908, cuja disseminagao ocorreu
ahia

depois de 1925 com a reforma implementada por Anisio Teixeira

Criacao dos grupos escolares por meio do Decreto n° 258, de 20
Mato Grosso

de agosto de 1910

Fonte: adaptado de Saviani (2007).
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Esses grupos escolares republicanos eram publicos e regidos pelo principio
da laicidade consagrado no texto da Constituicdo de 1891. O paragrafo 62 do
Artigo 72 estabelecia que fosse “leigo o ensino ministrado nos estabelecimentos
publicos” (BRASIL, 2001b, p. 97), ou seja, a primeira Carta republicana colocou
fim ao regime politico do Padroado, ja que nenhuma igreja poderia gozar de
qualquer tipo de dependéncia em relagao ao Estado. Contudo, ha que se fazer
uma ressalva: os grupos escolares, particularmente por serem urbanos, conti-
nuaram sendo instituicbes de ensino elitistas, na medida em que os filhos dos
ex-escravos e 0s brancos pobres ficaram excluidos da escolaridade. Quanto
aos filhos dos imigrantes europeus, estes tiveram que acompanhar seus pais
para o interior das fazendas produtoras de café e ficaram subordinados a légica
de exploragao das elites agrarias. Assim, também eles, por habitarem nas fa-
zendas, nao tiveram acesso a escola.

Figura 13 Imigrantes europeus nas primeiras industrias brasileiras.

E qual foi o método pedagdgico que preponderou no processo de ensino-
aprendizagem dos grupos escolares republicanos?

O método de ensino-aprendizagem defendido pelo reformador da educa-
¢ao no estado de Sao Paulo, Caetano de Campos, era denominado intuitivo.
Esse método, que surgiu na Alemanha do século XVIII e foi disseminado na
Europa pelos seguidores de Pestalozzi durante o século XIX, partia do pressu-
posto de que o ensino deveria ser estruturado com base na percepgao sensivel
desenvolvida pelos alunos, isto é, na interagdao que o aluno estabelecia com o
objeto da aprendizagem ou com a sua representacao. Ou seja, o método intui-
tivo partia da observacao direta e imediata para fazer as criangas raciocinarem



na presenca do préprio objeto observado. Mas, na pratica, o que prevaleceu na
educacao, que se concretizou efetivamente no dmbito do grupo escolar, foi o
velho processo de ensino-aprendizagem fundado na memorizagcado do conheci-
mento. De outra forma: o conhecimento adquirido pelo aluno continuou sendo
avaliado pela sua capacidade de reter na memoria aquilo que fora ensinado pelo
professor. Assim sendo, podemos afirmar que o trago distintivo que marca a 16-
gica historica da sociedade brasileira também pode ser aplicado ao processo de
interpretacao da histéria da educagéo: a educagéao republicana igualmente foi
assinalada pela descontinuidade sem ruptura. O grupo escolar, em decorréncia
da ideologia liberal e positivista, era publico e laico, mas continuou identificado
com os aspectos pedagdgicos essenciais da escola colonial e imperial, isto é,
prosseguiu sendo elitista, mneménico e verbalista.

2.3.2 A criagdo da Associacgao Brasileira de Educagao

A fase de dominio militar e positivista da Republica foi de curta duracdo. A
partir de 1894 inicia-se a longa hegemonia politica que seria exercida pela alianga
estabelecida entre os interesses das oligarquias agrarias paulistas e mineiras.
Contudo, o poder nacional exercido pelos coronéis paulistas e mineiros néo tar-
dou a conhecer crises econémicas e politicas. As transformacbes socioeconé-
micas geradas pela abolicdo da escravidéo, e acentuadas com o surto industrial
ocorrido durante a Primeira Guerra Mundial (1914-1918), possibilitaram o apare-
cimento da classe operaria fabril em Sao Paulo, no Rio de Janeiro e em Pernam-
buco, que logo passou a reivindicar melhores condigdes de vida e de trabalho. As
greves de 1917, particularmente em S&o Paulo, significaram a estreia no cenario
nacional desse novo protagonista da estrutura de classes da sociedade brasileira.
Alguns anos depois, em 1922, a emergéncia do proletariado ainda se fez notar
pela fundagao do Partido Comunista Brasileiro. Além disso, as camadas médias
urbanas também produziram movimentos radicais do ponto de vista estético e
politico. Assim, na esteira dos acontecimentos que marcaram o terceiro decénio
do século XX tivemos também a Semana de Arte Moderna (1922) e a eclosao do
Movimento Tenentista (1922 e 1924), que depois se desdobrou na famosa Coluna
Prestes (1924-1927). Todas foram manifestacdes que, de uma forma ou de outra,
questionaram a ordem econdmica, social e cultural imposta pela “politica do café
com leite”, ou seja, o controle politico que as oligarquias paulistas e mineiras exer-
ceram sobre o poder republicano.



Figura 14 Fernando de Azevedo.

As mudancgas que lentamente introduziam as relagdes capitalistas de produ-
¢ao no Brasil também se fizeram sentir no ambito da educacdo. No inicio do sé-
culo XX, os grandes centros urbanos tinham recebido um grande contingente de
imigrantes europeus, principalmente aqueles que haviam se livrado das relagées
de trabalho assumidas nas fazendas de café. Foram esses colonos estrangeiros
que formaram a maior parte do nascente operariado brasileiro. Nas cidades, além
das lutas politicas e sindicais de influéncia anarquista e comunista que prota-
gonizaram, passaram também a reivindicar escolas para as suas proles. Essas
transformacodes socioeconémicas no mundo urbano de entao se refletiram no am-
bito da educacao. Assim, a partir da década de 1920, varias unidades federadas
implementaram politicas educacionais no sentido de ampliar a universalizacédo da
escola publica. O quadro que se segue apresenta as reformas realizadas:

Quadro 11 Reformas educacionais da década de 1920.

ANOS UNIDADES DA FEDERACAO REFORMADORES
1920 Sao Paulo Sampaio Déria
1922/23 Ceara Lourenco Filho
1925/28 Rio Grande do Norte José Augusto
1922/26 Distrito Federal Carneiro Le&o
1928 Pernambuco Carneiro Ledo
1927/28 Parana Lysimaco da Costa
1927/28 Minas Gerais Francisco Campos
1928 Distrito Federal Fernando de Azevedo
1928 Bahia Anisio Teixeira

Fonte: adaptado de Romanelli (1986).



Essas reformas educacionais ocorridas durante a década de 1920 refletiam,
em certa medida, as mudangas econémicas e sociais que o Brasil vinha sofrendo
desde o inicio do século XX. Movidas por um ideario politico liberal, que elegera
a educagao como um dos grandes problemas nacionais a serem resolvidos, as
reformas foram envolvidas numa atmosfera ideolégica definida por Jorge Nagle
(2001, p. 131) de “entusiasmo e otimismo pela educagéo”. Portanto, os reforma-
dores de tendéncia liberal eram inspirados pela crenca de que a educacao, pela
multiplicacdo da escolaridade que incorporasse grandes camadas populares, po-
deria transformar-se no motor do “progresso nacional”.

Figura 15 Instituto de Educagéo do Rio de Janeiro (RJ).

Foi nesse contexto de reformas educacionais que se fundou a Associagao
Brasileira de Educacgao (ABE). Ela logo se transformaria em locus de formula-
cao de politicas que visavam reformar a escola publica, pois, para a ideologia
liberal, a educacao poderia transformar a populagao “ignorante” herdada do pe-
riodo imperial em cidadaos esclarecidos de seus direitos republicanos. A ABE
foi fundada em outubro de 1924 por iniciativa de Heitor Lira da Silva e tinha sede
na cidade do Rio de Janeiro. Era uma sociedade civil que contava com a adesao
voluntaria de todos aqueles que se interessavam pela educacao, particularmente
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professores, jornalistas, politicos, escritores, cientistas e intelectuais de modo
geral. A atuacédo da ABE se manifestava por meio de cursos, publicagdes, pes-
quisas e, principalmente, pela organizacao de Conferéncias Nacionais de Edu-
cacéo, nas quais eram discutidas tematicas que versavam, por exemplo, sobre a
uniformizag¢ao do ensino primario, a criagao de escolas normais, a organizagao
dos quadros técnicos e cientificos.

Mas as Conferéncias da ABE notabilizaram-se em fun¢ao do grande deba-
te ideoldgico que se travou entre os liberais partidarios da escola publica e laica,
de um lado, e os intelectuais organicos da igreja catdlica defensores do ensino
religioso na escola publica, de outro. As elites agrarias que governavam o Brasil
durante a chamada “Republica Velha” (1889-1930) passaram a estabelecer, a
partir da década de 1920, uma nova alian¢ga com a Igreja Catdlica, particular-
mente em decorréncia dos movimentos politicos desencadeados pelos novos
protagonistas sociais defensores de ideias anarquistas, sindicalistas e comunis-
tas que agitavam os grandes centros urbanos do pais. Em sintese: a alianga que
se estabeleceu entre as duas principais forgas conservadoras de entao, latifundi-
arios e igreja catdlica, acabaria por selar o fim do preceito da laicidade consagra-
do na Constituicao de 1891, isto é, das escolas publicas sem o ensino religioso.
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Figura 16 Professores do Colégio Imaculada Conceigéo de Belo Horizonte (MG), em
1916.



2.4 0 Estado nacional e a educacao apos 1930

2.4.1 Revolugao burguesa autocratica e educagao

A revolucéo burguesa no Brasil se caracterizou por ser tardia e autoritaria.
Foi essa combinagéo que possibilitou a sobrevivéncia de elementos da estrutura
agraria secular na nova ordem urbano-industrial. A burguesia brasileira que se
originou no seio das elites agrarias n&o tinha forga suficiente para implementar
um processo revolucionario de baixo para cima, ou seja, mobilizar e liderar as
classes subalternas numa marcha politica que fosse capaz de realizar a reforma
na estrutura fundiaria existente desde o periodo colonial, tal como ocorrera, por
exemplo, durante a Revolugéo Francesa de 1789, modelo classico de revolugao
burguesa. Pelo contrario, a incipiente burguesia aliou-se as oligarquias agrarias
e executou um projeto acelerado e excludente de modernizagao das relagdes
capitalistas de produgao, particularmente pelo controle que exerceu sobre os
sindicatos operarios. Desse modo, a transformacao da sociedade brasileira de
agraria em urbano-industrial ficou marcada por uma longa e contraditoria transi-
¢ao na qual o Estado desempenhou um papel fundamental. O Estado autocra-
tico — isto €, antidemocratico — assumiu as seguintes particularidades: 1) ficou
dotado de uma grande capacidade ordenadora da sociedade civil (conjunto das
organizagdes sociais, politicas, culturais, etc. que atuavam na esfera privada
da sociedade); 2) induziu a formagao de um sistema produtivo baseado na
grande empresa privada, apoiada por uma importante rede de empresas es-
tatais de infraestrutura e produtora de matérias-primas; e 3) engendrou um
ordenamento juridico autoritario com o objetivo de reprimir todo e qualquer
tipo de oposicao (particularmente das organizagdes de esquerda) ao processo
de modernizacgao autoritaria do capitalismo brasileiro.

Assim sendo, a Revolugao de 1930, que pds fim a hegemonia exercida pe-
las oligarquias do “café com leite”, pode ser considerada o marco inicial da ascen-
séo do projeto societario burgués autocratico. Ela tinha como causa imediata a
crise econdmica que se abateu sobre o0s paises capitalistas mais desenvolvidos
a partir de 1929. A retragado na capacidade de consumo dos principais merca-
dos mundiais, principalmente o norte-americano, provocou um colapso no mo-
delo agrario-exportador brasileiro estruturado na produg¢ao de um unico produto
agricola, cuja origem remontava a segunda metade do século XIX. Mas, para
além da crise econbmica, o proprio sistema de poder organizado em fungéo dos
interesses exclusivos das oligarquias agrarias também ja apresentava sinais de
esgotamento politico. Em sintese: os acontecimentos econdmicos e politicos
que marcaram o final da década de 1920 significaram um ponto de inflexdo na
revolugao burguesa no Brasil.



Figura 17 Professores e alunas da Escola Normal “Joaquim Murtinho”, em Campo
Grande (MS), durante a década de 1930.

No entanto, nesse novo contexto de ordenagao societaria, qual foi a politica
educacional adotada pelo poder que sucedeu o governo dos coronéis da “Repu-
blica Velha"?

Em primeiro lugar, ha que se dizer que o legado educacional herdado
pelo Governo Provisério, chefiado por Getulio Vargas, revelava o completo
abandono a que a escolaridade das classes populares havia sido relegada.
O quadro que se segue permite estabelecer comparagdes entre demografia,
renda per capita e contingente de analfabetos no conjunto da populagéo bra-
sileira durante as trés primeiras décadas do século XX. Ei-lo:

Quadro 12 Demografia, renda e analfabetismo no inicio do século XX.

INDICADORES 1900 1920
Populacéo 18,2 milhdes | 30,6 milhdes
Renda per capita 55 délares 90 ddlares
Percentual de analfabetos a partir dos 15 anos 65,3% 64,9%

Fonte: adaptado de Lourenco Filho (1965).

Nesse contexto de grande demanda escolar reprimida, no qual dois tercos
da populagéao brasileira era analfabeta, o Governo Provisério adotou as seguintes
medidas educacionais: 1) criou o Ministério da Educagao (e Saude Publica), cujo



primeiro titular foi Francisco Campos; 2) decretou o fim da laicidade nas escolas
publicas primarias, secundarias e normais; e 3) implementou a primeira reforma
educacional de carater nacional.

A segunda medida adotada inscreveu-se na prépria légica histérica que pre-
sidiu o inicio da transicao entre a sociedade agraria e a urbano-industrial que
se iniciava, isto é, a nova ordem societaria que se instalara passou a coexistir
com elementos remanescentes do status quo anterior. Intelectual organico das
oligarquias mineiras, Francisco Campos mantinha profundas ligagdes com a Igre-
ja Catdlica. Assim, a adogao do ensino religioso nas escolas publicas era uma
concessao as regalias politicas e econémicas que a Igreja havia perdido apés a
proclamagédo da Republica. Além disso, o Estado continuava a manter subven-
¢cOes para as escolas confessionais, as Unicas instituicdes escolares privadas que
existiam no Brasil de entdo.

Contudo, essa medida educacional adotada pelo governo sofreu oposigéao
por parte de segmentos organizados da sociedade civil. Em dezembro de 1931
foi realizada na cidade do Rio de Janeiro a IV Conferéncia da ABE, que acabou
por se transformar num palco de disputas ideoldgicas entre aqueles que defen-
diam e os que atacavam o carater laico da escola publica. Defendendo a escola
de Estado, publica e laica, encontrava-se uma pléiade de intelectuais liberais par-
tidarios do movimento denominado “Escola Nova” originado nos EUA, cuja lide-
ranga maior era o filésofo John Dewey (1859-1952). Entre eles, destacavam-se:
Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira, Lourenco Filho, Roquete Pinto, Afranio
Peixoto e Paschoal Lemme. Apoiando a Igreja encontravam-se influentes arce-
bispos, como: Sebastido Leme (de Olinda e Recife e, depois, do Rio de Janeiro),
Francisco de Aquino Correia (Mato Grosso), Anténio Cabral (Belo Horizonte) e
um grupo de intelectuais leigos.

Figura 18 Evento escolar comemorativo de datas civicas durante a década de 1930.




Em relacdo a primeira e a terceira medidas — a criagdo do Ministério da Edu-
cacao e a reforma educacional —, elas representavam a intervengédo do governo
central com o objetivo de transformar a questdo educacional numa politica de
ambito nacional. Desse modo, o Estado, com base no recém-criado Ministério
da Educacéo, passava a ditar a politica nacional de educacgao, ao contrario do
que vinha ocorrendo desde o Ato Adicional de 1834. O governo Vargas tinha
interesse em fortalecer o Estado nacional com aparelhos administrativos e eco-
némicos (empresas estatais) que servissem de instrumentos politicos para as
transformacgdes modernizadoras implementadas pela revolugao burguesa auto-
cratica, ou seja, que viabilizassem a transi¢ao autoritaria e acelerada entre o
agrario e o urbano-industrial. A politica educacional implementada pelo governo
centralizador de Vargas ficou conhecida como “Reforma Francisco Campos” e
materializou-se por meio de um conjunto de decretos emanados do Poder Exe-
cutivo. O quadro seguinte apresenta a lista das reformas executadas:

Quadro 13 A Reforma Francisco Campos.

Decreto n° 19.850 — 11/04/1931 Criava o Conselho Nacional de Educacgao

Dispunha sobre a organizagéo do ensino
Decreto n° 19.851 — 11/04/1931 superior no Brasil e adotava o regime
universitario

Dispunha sobre a organizacéo da

Decreto n® 19.852 — 11/04/1931 Universidade do Rio de Janeiro

Dispunha sobre a organizagéo do ensino

Decreto n° 19.890 — 18/04/1931 L
secundario

Organizava o ensino comercial,

Decreto n° 20.158 — 30/06/1931 L
regulamentava a profissao de contador

Consolidava as disposicdes sobre a

Decreto n° 21.241 — 14/04/1932 o . .
organizag&o do ensino secundario

Fonte: adaptado de Brasil (2010a; 2010b).

A Reforma Francisco Campos nao alterou a estrutura da educacgao prima-
ria e do Curso Normal, escolas que, apesar das sucessivas reformas republicanas,
funcionavam desde o século XIX. Assim, a légica que presidiu a adicdo dos
decretos foi no sentido de se criar uma politica educacional que agambarcasse a
totalidade dos niveis de ensino, a grande reivindicacdo dos “pioneiros da educa-
¢ao nova” desde as primeiras conferéncias da ABE. Além do ensino profissional,
a grande novidade levada a pratica pelas mudancas educacionais de 1931 foi a
organizagao do ensino secundario como nivel de acesso exclusivo para o ensino
superior, que passara a ser constituido, por sua vez, pela reunido das faculdades
de Medicina, Direito e Politécnica. Tal como ja acontecia com a escola primaria,
0 ensino secundario instituido era fundado num curriculo seriado com frequéncia



obrigatéria e possuia dois ciclos, o fundamental, de 5 anos, e 0 complementar,
de 2 anos. E mais, o Decreto ne 19.890 (18/04/1931) também equiparava todos
os colégios secundarios oficiais ao Colégio D. Pedro Il na prerrogativa de conferir
certificacao para os egressos que eram candidatos ao ensino superior, ou seja,
a partir de 1931, o Colégio, que desde o Império realizava os exames parcelados
das disciplinas que integralizavam o bacharelado de nivel secundario, perdia a
exclusividade na diplomacao dos concluintes desse grau de ensino.
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Figura 19 Ensino Secundario apés a Revolugéo de 1930.

Portanto, a Reforma Francisco Campos da educacgao secundaria significou
a organizagao sistematica, pela primeira vez na histéria da educacao brasileira,
do grau de ensino que dava acesso aos cursos de Direito, Medicina e Engenharia.
Mas a institucionalizag&o obrigatoria desse nivel de ensino ndo representou sua
democratizacdo do ponto de vista do acesso aos cursos superiores. Muito pelo
contrario. A Reforma Francisco Campos tornou o ensino secundario ainda mais
elitista, pois sua organizacao em dois ciclos, fundamental e complementar, so-
mente reforgava a velha tradicdo bacharelesca das classes dominantes obtida
nos cursos de Direito (Olinda/Recife e Sao Paulo) e Medicina (Rio de Janeiro
e Salvador), depois de terem estudado ou realizado os exames parcelados no
Colégio D. Pedro Il. Portanto, tal como no passado colonial e imperial, o titulo de
“doutor” ainda era uma honraria que conferia prestigio social entre os iguais, uma
vez que para 0 povo, apenas a propria e simples condigdo de ser um membro
das elites econémicas ja implicava, de antemao, a condigdo de mando e de poder
politico. Assim, é claro, o ensino secundario era restrito aos jovens que tinham
origem social nas classes dominantes. No quadro seguinte, apresentamos o
curriculo do ciclo fundamental:
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Quadro 14 Ciclo fundamental do ensino secundario.

Disciplinas Séries
Portugués 12,22, 328, 42¢ 52
Francés 18,22, 32 e 42
Inglés 23, 32 e 42
Latim 42 ¢ 52
Aleméao Facultativo
Historia 18,22, 32, 42 ¢ 52
Geografia 18,22, 32, 42 ¢ 52
Matemética 18, 22, 32, 42 ¢ 52
Ciéncias Fisicas e Naturais 12e 22
Fisica 32,42 ¢ 52
Quimica 38,42 ¢ 52
Histéria Natural 32,42 ¢ 52
Desenho 18,22, 32, 42 ¢ 52
Mdsica (canto orfednico) 18,22 32

Fonte: adaptado de Brasil (2010a; 2010b).

Percebe-se que os conhecimentos adquiridos nesse nivel de ensino con-
feriam aos concluintes uma sélida formagao escolar tanto em matérias literarias
como em matérias cientificas. As disciplinas que compunham o curriculo do
ciclo fundamental lembravam um pouco as chamadas sete “artes liberais” das
escolas medievais, isto €, do frivium (gramatica, retorica e dialética) e do quadri-
vium (aritmética, geometria, astronomia e musica). Essa educagéo humanistica
objetivava formar, preferencialmente, o futuro dirigente politico em detrimento
do profissional que concluiria os cursos superiores. Para além desses estudos,
os alunos do curso secundario que desejassem ingressar no ensino superior
deveriam “especializar-se” no ciclo complementar préprio para cada um dos
cursos classicos que conferiam o titulo de “doutor”, ou seja, existia um curso
“preparatorio” especifico para o Direito, para a Medicina e para a Engenharia. O
curso complementar destinado aos alunos que ingressariam na Faculdade de
Direito tinha a seguinte estrutura curricular:



Quadro 15 Ciclo complementar do ensino secundario — preparagao para a faculdade de

Direito.
Disciplinas Séries
Latim 1ee 22
Literatura 1ee 22
Historia 12
Nocdes de Economia e Estatistica 12
Biologia Geral 12
Psicologia e Ldogica 12
Geografia 22
Higiene 22
Sociologia 22
Histdria da Filosofia 22

Fonte: adaptado de Brasil (2010a; 2010b).

Assim, nesse ciclo, excluiam-se as matérias ditas cientificas e preponde-
ravam as matérias de humanidades, mais voltadas para as ciéncias humanas
aplicadas as atividades juridicas, ou seja, aquelas inerentes aos tribunais. Em
seguida, encontramos a lista das disciplinas que formavam o curriculo do ciclo
voltado para a Faculdade de Medicina:

Quadro 16 Ciclo complementar do ensino secundario — preparagao para a faculdade

de Medicina.

Disciplinas Séries
Alemé&o e Inglés 1ee 22

Matematica 12
Fisica 1ee 22
Quimica 12 g 22
Historia Natural 1ee 22

Psicologia e Logica 12

Sociologia 22

Fonte: adaptado de Brasil (2010a; 2010b).

Por essa disposicao curricular, nota-se que o futuro médico teria uma for-
macao que ia além dos conhecimentos inerentes a saude humana. Ou seja, o
ciclo complementar voltado para a Faculdade de Medicina também tinha um
curriculo que possibilitava uma formacgao mais ampla em decorréncia do ensino




de sociologia e linguas estrangeiras, por exemplo. Assim, a manuten¢ao das di-
tas “matérias literarias” visava a preparacgéao do futuro governante. Alias, esse era,
desde sempre, o traco caracteristico da educacao de elite: na juventude se desen-
volvia a arte do fazer da profissao liberal e na velhice se exercia a arte de governar
0 povo. Quanto ao ciclo complementar de acesso a Faculdade de Engenharia, o
curriculo era o que se segue:

Quadro 17 Ciclo complementar do ensino secundario — preparagao para a faculdade

de Engenharia e Arquitetura.

Disciplinas Séries

Matematica 12e 22

Fisica 12¢ 22

Quimica 12¢e 22

Historia Natural 12¢e 22
Geofisica e Cosmografia 12
Psicologia e Logica 12
Sociologia 22
Desenho 22

Fonte: adaptado de Brasil (2010a; 2010b).

Ja com relagéo ao curso preparatério para Engenharia e Arquitetura, como
indica o quadro acima, havia uma forte preponderancia das chamadas matérias
cientificas, mas o estudo de Psicologia, Légica e Sociologia também possibilita-
vam ao futuro engenheiro desempenhar, além da profissional liberal, atividades
politicas. O mesmo valia para os alunos que frequentavam o curso de Medicina,
ou seja, adquiriam uma formacao educacional que servia também para o exer-
cicio do poder politico.

Portanto, tal como assinalado anteriormente, a Reforma Francisco Cam-
pos do ensino secundario elitizou ainda mais a educacgao brasileira de entao. Ela
continha trés caracteristicas que se complementavam: 1) possuia carater enciclo-
pédico; 2) era apenas propedéutico para o ensino superior; e 3) inacessivel, pela
sua natureza, aos jovens de extracdo social originaria das classes subalternas.
Portanto, a escola secundaria que emergiu apos a Revolugao de 1930 continuava
reforcando o carater bacharelesco da cultura escolar no Brasil, principalmente
porque se constituia em nivel de acesso obrigatdrio ao ensino superior.
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2.4.2 0 Manifesto dos Pioneiros (1932)

Em 1931, na cidade do Rio de Janeiro, realizou-se a IV Conferéncia Nacio-
nal da ABE, que recebeu a seguinte denominacgao: “As grandes diretrizes da edu-
cacgao popular’. Os dirigentes da entidade pretendiam influenciar, com o encontro
dos educadores, a politica pedagdgica que a Revolugédo de 1930 implementaria.
Desse modo, aprovou-se, entre outras resolugdes, a redagao de uma declaragao
que sistematizava as posicoes da ABE acerca da educacgao nacional. Quanto a
tarefa de redator do texto, esta acabou sendo atribuida a Fernando de Azevedo.
Assim, em margo de 1932, foi publicado o documento intitulado A reconstrugéo
educacional no Brasil, que era enderegado “Ao Povo e ao Governo”. O “Manifesto
dos Pioneiros da Educacao Nova”, como ficou conhecido o libelo educacional re-
digido por Fernando de Azevedo e assinado por outros 25 intelectuais, pode ser
considerado como um dos mais importantes documentos produzidos pela historia
da educacao brasileira no transcorrer do século XX.

O “Manifesto de 1932", depois de definir a educagcao como “uma fungao
essencialmente publica”, propugnava pela escolaridade de todas as criangas de
7 a 15 anos, no ambito de uma escola Unica e com formacgao idéntica para todos.
E acrescentava ainda que:

a laicidade, gratuidade, obrigatoriedade e co-educacdo séo outros tantos
principios em que assenta a escola unificada e que decorrem tanto da su-
bordinagéo a finalidade biolégica da educacéo de todos os fins particulares
e parciais (de classes, grupos ou crengas), como do reconhecimento do di-
reito bioldgico que cada ser humano tem a educagéo. A laicidade, que colo-
ca o ambiente escolar acima de crengas e disputas religiosas, alheio a todo
o dogmatismo sectario, subtrai o educando, respeitando-lhe a integridade
da personalidade em formacgao, a pressao perturbadora da escola quando
utilizada como instrumento de propaganda de seitas e doutrinas. A gratui-
dade extensiva a todas as instituigdes oficiais de educagao € um principio
igualitario que torna a educagdo, em qualquer dos seus graus, acessivel
nao a uma minoria, por privilégio econdmico, mas a todos os cidadaos que
tenham vontade e estejam em condigcbes de recebé-la. Alids, o Estado ndo
pode tornar o ensino obrigatério sem torna-lo gratuito. A obrigatoriedade
que, por falta de escola, ainda ndo passou do papel, nem em relagdo ao
ensino primario, e se deve estender progressivamente até uma idade conci-
liavel com o trabalho produtivo, isto é, até aos 18, € mais necessaria ainda
“na sociedade moderna em que o industrialismo e o desejo de exploragao
humana sacrificam e violentam a crianga e o jovem”, cuja educacéo é fre-
glentemente impedida ou mutilada pela ignorancia dos pais ou responsa-
veis e pelas contingéncias econémicas (AZEVEDO et al., 1960b, p. 115).

Tal como se apresentou, a concepgao de escola publica plasmada no “Ma-
nifesto dos Pioneiros da Escola Nova” configurava-se nos marcos da educagao



burguesa classica, isto €, clamava por uma escola de Estado, laica e gratuita para
todos. Ja Dermeval Saviani, na edicdo comemorativa da obra Escola e democra-
cia, editada em 2008, vai além ao afirmar que reconhece o

carater progressista do movimento Escola Nova, em especial na formulagao
contida no “Manifesto dos Pioneiros da Educagéo Nova” que, sob alguns
aspectos, chegou mesmo a ultrapassar a concepgéo liberal burguesa de
educagao, incorporando propostas que se inserem na tradigdo pedagodgica
socialista (SAVIANI, 2008, p. 81).

Quando foram comemorados os 50 anos da publicagcao do “Manifesto”, em
1982, Paschoal Lemme, seu entédo unico signatario vivo, contrapbs-se a afirma-
¢ao de que os preceitos educacionais defendidos pelos “pioneiros da educacao
nova” se constituiam num conjunto de ideias pedagdgicas adiantadas para o seu
préprio tempo. Eis como Paschoal Lemme respondeu as objegodes feitas ao “Ma-
nifesto de 1932”:

[...] e se 0 que propusemos e pregamos foi considerado por muitos como
por demais avangado ou até mesmo utdpico para a época, respondemos
que sem essa visdo ampla de futuro a educagédo nao tem sentido, pois ela
é, antes de tudo, o instrumento que, partindo de uma consideragao clara da
situacao presente, se projeta no porvir, como uma antecipagao de tempos
vindouros, pois se destina a formagao dos homens que viverdo em outras
épocas e em novos tempos (LEMME, 2004, p. 155).

Podemos concluir que Paschoal Lemme tinha razao, pois ainda estamos es-
perando as “outras épocas e 0os hovos tempos”, ja que muitos dos principios edu-
cacionais propostos pelo “Manifesto” ainda nao foram levados a pratica em pleno
inicio do século XXI. Em sintese: a educacao publica e obrigatéria para todos con-
tinua sendo um problema social nao resolvido pela sociedade brasileira contempo-
ranea, particularmente do ponto de vista da qualidade do ensino que oferece.

2.4.3 0 Estado Novo (1937-1945) e as Reformas Capanema (1942-1946)

A publicagao do “Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova” acirrou a dispu-
ta ideoldgica pela hegemonia do campo educacional brasileiro entre liberais e caté-
licos. Contraria a proposicao defendida pelos “pioneiros” de uma escola de Estado,
gratuita, obrigatoria e laica para todos, a Igreja Catdlica advogava a necessidade
do ensino religioso como matéria obrigatéria nos curriculos das escolas publicas
e dos subsidios financeiros governamentais para a manutencgao das escolas con-
fessionais. Assim, enquanto os liberais propugnavam pela primazia do Estado em
garantir educagao para a populacao sem qualquer tipo de discriminagéao religiosa



e ideoldgica, os catdlicos reivindicavam a preponderancia da familia no direito
de determinar qual o modelo de educacao que os seus filhos deveriam receber.
Para a Igreja, a representacao ideal de educacgéao era aquela assentada nos fun-
damentos dogmaticos prescritos pela fé crista, pois argumentava que a escola
leiga, pela sua natureza, era incapaz de educar as crian¢as na medida em que a
educagao humana nao poderia deixar de ser essencialmente religiosa. A reacao
clerical estava em curso.

Logo o embate ideoldgico entre liberais e catdlicos acabou por influenciar
as discussbes no ambito da Assembleia Constituinte de 1934, que fora convo-
cada depois da derrota militar do Estado de Sao Paulo na chamada “Revolugao
Constitucionalista Paulista de 1932”. Assim, quase todo o texto da Carta de 1934
referente a educacao representou uma vitéria do movimento renovador, desta-
cando a responsabilidade do Estado na construgcédo do sistema educacional. No
entanto, a tese liberal do ensino laico foi derrotada no Artigo 153, que consagrou
0 seguinte preceito constitucional:

O ensino religioso sera de frequiéncia facultativa e ministrado de acordo com
os principios da confisséo religiosa do aluno, manifestada pelos pais ou res-
ponsaveis, e constituira matéria dos horarios nas escolas publicas prima-
rias, secundarias profissionais e normais (BRASIL, 2001c, p. 169).

Assim, segundo Alceu Amoroso Lima, um dos mais proeminentes intelec-
tuais catolicos de entao, a promulgacao da Constituicdo de 1934 significou “uma
data capital na histéria do catolicismo brasileiro” (LIMA apud LEMME, 2004, p. 92).
Observa-se, porém, que a vitéria das teses dos liberais democraticos teve curta
duracao, uma vez que a Constituicdo de 1937, promulgada ja sob o regime do Es-
tado Novo, “estava longe de dar a énfase que dera a de 1934 ao dever do Estado
como educador’ (ROMANELLI, 1986, p. 152).

A década de 1930 nao ficou marcada apenas pela disputa ideoldgica entre
catdlicos e liberais pela hegemonia do campo educacional brasileiro, mas tam-
bém pelos elementos do contexto internacional que permearam a politica nacio-
nal. Situados entre a Primeira (1914-1918) e a Segunda Guerra Mundial (1939-
1945), os anos da década de 1930 foram marcados por uma intensa polaridade
ideo-politica: o capitalismo anticomunista liderado pela Alemanha nazista versus
0 comunismo anticapitalista que emergiu da Revolugdo Russa de 1917. O histo-
riador britanico Eric Hobsbawm (1995), em seu livro sobre a historia do “breve
século XX”, classificou o espago de tempo de 1914 a 1945 como a “Era da ca-
tastrofe”. E o Brasil, por extensao, nao ficou imune a bipolaridade ideoldgica que
se manifestou entre socialismo e fascismo. Aqui, as forcas progressistas, lidera-
das pelo Partido Comunista Brasileiro (PCB), organizaram a Alianga Nacional
Libertadora (ANL), e as tendéncias reacionarias, com o apoio da Igreja Catolica,



criaram a Agao Integralista Brasileira (AIB), cujo lema era “Deus, Patria e Familia”.
Apos o levante comunista de 1935, desencadeado pelo PCB, o presidente Getu-
lio Vargas aliou-se aos fascistas e desferiu um golpe de Estado, em 1937, contra
a legalidade constitucional instituida em 1934. Estava instalada, assim, a ditadura
varguista: o Estado Novo (1937-1945).

O Ministério da Educacéo, chefiado por Gustavo Capanema, iniciou durante
o Estado Novo a implementagao de um conjunto de reformas educacionais que
ficaram conhecidas como “Leis Organicas do Ensino”. Elas foram introduzidas de
forma gradual a partir de 1942 e concluidas somente em 1946, ou seja, apos o
término do préprio regime politico imposto por Vargas em 1937. O quadro que se
segue apresenta a lista das reformas:

Quadro 19 As Leis Organicas do Ensino.

DATAS DECRETOS

Decreto-lei n° 4.048: Criou o Servigo Nacional de Aprendizagem
22/01/1942
Industrial

30/01/1942 | Decreto-lei n® 4.073: Lei Organica do Ensino Industrial

09/04/1942 | Decreto-lei n° 4.244: Lei Organica do Ensino Secundario

28/12/1943 | Decreto-lei n¢ 6.141: Lei Organica do Ensino Comercial

02/01/1946 | Decreto-lei n° 8.529: Lei Organica do Ensino Primario

02/01/1946 | Decreto-lei n¢ 8.530: Lei Orgénica do Ensino Normal

Decreto-lei n° 8.621: Criou o Servigo Nacional de Aprendizagem
10/01/1946
Comercial

20/08/1946 | Decreto-lei n° 9.613: Lei Orgénica do Ensino Agricola

Fonte: adaptado de Oliveira (1960).

A estrutura da educacao basica derivada das “Leis Organicas do Ensino”,
que davam acesso a universidade pode ser configurada com base no seguinte
quadro:




Quadro 20 Leis Organicas do ensino primario e secundario.

ENSINO SUPERIOR

t

ENSINO MEDIO DO 22 CICLO CIENTIFICO
E CLASSICO DE TRES SERIES (COLEGIAL)

t

ENSINO MEDIO DO 12 CICLO GINASIAL
DE QUATRO SERIES

t

ENSINO PRIMARIO ELEMENTAR DE
QUATRO SERIES (ANOS) E
ENSINO PRIMARIO SUPLETIVO
DE DUAS SERIES

Fonte: adaptado de Oliveira (1960).

A Reforma Capanema, no tocante ao ensino secundario, diferia da Reforma
Francisco Campos na medida em que subdividiu o ensino médio de segundo ciclo
somente em cientifico e classico, pois 0 ensino médio, que anteriormente era de
trés cursos (complementares para Medicina, Direito e Engenharia), passou a ser
de dois com apenas trés séries cada um. Além disso, segundo Otaiza Romanelli
(1986), a Reforma Capanema n&o rompeu com “a velha tradigao do ensino secun-
dario académico, propedéutico e aristocratico” (ROMANELLI, 1986, p. 157), isto &,
a escola de ensino basico continuava sendo elitista e para poucos porque era a
antessala dos cursos universitarios. Ou como afirmou Anisio Teixeira (1976):

a escola primaria e a Escola Normal prosperavam, mas como escolas de
classe média; a escola académica e o ensino superior ficavam ainda mais
restritos, destinando-se dominantemente a grupos da classe superior alta.
Abaixo dessas classes médias e superiores, dormitava, esquecido, o povo
(TEIXEIRA, 1976, p. 273).



Figura 20 Escola publica durante a década de 1930.

Mas a grande novidade das “Leis Organicas do Ensino” foi ter consagrado
a dualidade entre educacgao propedéutica e instrugdo para o mundo do trabalho,
isto é, a divisdo da educacao segundo a extragao social dos alunos. O quadro a
seguir explicita, por exemplo, a disposi¢cao da estrutura da educagao profissio-
nal do Curso Normal (formagéo de professores), do Curso Industrial e do Curso
Comercial:
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Quadro 21 Leis Organicas do ensino profissional (Normal, Industrial e Comercial).

22 CICLO DO CURSO 2?2 CICLO DO 2° CICLO DO
NORMAL (TRES SERIES) CURSO INDUSTRIAL CURSO COMERCIAL
— FORMACAO DE (UMA SERIE) (TRES SERIES)
PROFESSORES DA - FORMACAOQO DE — TECNICO EM:
ESCOLA PRIMARIA PROFESSORES COMERCIO, |

PROPAGANDA,
1 f ADMINISTRACAO,
CONTABILIDADE,
22 CICLO DO ESTATISTICA OU
12CICLODOCURSO | | RS 0U QUATRO SECRETARIADO
NORMAL (QUATRO SERIES) SERIES)
— FORMACAO DE _TECNICO
REGENTES DE ENSINO f
DA ESCOLA PRIMARIA t
12 CICLO DO
S CURSO COMERCIAL
12 CICLO DO :
CURSO INDUSTRIAL (QUTSES,S(ES IES)
(DUAS SERIES)
— MESTRIA A
12 CICLO DO
CURSO INDUSTRIAL
(QUATRO SERIES)
—-BASICO

ENSINO PRIMARIO ELEMENTAR DE QUATRO SERIES (ANOS)
E ENSINO PRIMARIO SUPLETIVO DE DUAS SERIES

Fonte: adaptado de Oliveira (1960).

Exceto o Curso Normal, os outros dois estavam condenados ao fracasso. O
processo acelerado de modernizagao autoritaria do capitalismo brasileiro em cur-
so necessitava da formag¢ao de mao de obra especializada em grande quantidade
e de forma rapida. No entanto, era longa a duragao dos cursos concebidos pelas
Leis Organicas, o que contrastava com a exigéncia dos setores produtivos esta-
tais e privados da economia em expansao. O exemplo tipico foi o Curso Industrial,
no qual o aluno poderia levar mais de seis anos para se formar. Foi por essa razéo
que, mais tarde, a burguesia industrial ascendente apresentaria uma proposta
alternativa de formagéao profissional qualificada, tal como veremos mais adiante.



Figura 21 Ensino técnico durante as primeiras décadas do século XX.

Além disso, a dualidade do sistema educacional imposta pelas “Leis Orga-
nicas do Ensino”, coerente com a légica condicionada pela origem social dos alu-
nos, vetava 0 acesso ao ensino superior aqueles que eram egressos dos cursos
profissionais. Portanto, os bacharelados em Medicina, Direito e Engenharia con-
tinuavam facultados apenas aos concluintes dos cursos propedéuticos, ou seja,
eles eram reservados para os jovens das camadas médias urbanas altas e para
os das elites econémicas e politicas que haviam cursado o cientifico e o classico
do ensino médio do 2° ciclo e, por conseguinte, acumulado um “capital cultural
escolar’ maior. A interdigdo que impedia a passagem do ensino profissional para
o propedéutico e permitia 0 acesso aos cursos universitarios apenas pelos filhos
das elites somente foi revogada no inicio da década de 1950, durante o segundo
periodo de Getulio Vargas no governo (1951-1954). Em 1953, com a aprovagao
da Lei n° 1.821, que dispunha sobre o regime de equivaléncia entre os diversos
cursos de grau médio para efeito de matricula no ciclo colegial e nos cursos supe-
riores, ficava revogada, por exemplo, a proibicdo de um aluno egresso do ensino
profissional industrial prestar o vestibular para o curso de Engenharia.

Para além dos cursos profissionalizantes criados pelas “Leis Orgéanicas do
Ensino”, a recém-formada burguesia industrial também passou a reivindicar es-
colas de formacao dos trabalhadores que fossem mais céleres na qualificacao
profissional que aquelas concebidas pelas Reformas Capanema. Assim, para
atender a demanda por mao de obra com qualificagéo profissional exigida pela
sociedade urbano-industrial que se modernizava de forma acelerada, o governo
possibilitou a criacdo de um sistema de ensino técnico paralelo, mantido pelos




sindicatos patronais, que formasse os trabalhadores de acordo com as necessi-
dades imediatas dos varios ramos econdmicos da industria e do comércio.
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Figura 22 Escola de formagé&o de trabalhadores durante o Estado Novo (1937-1945).

Desse modo, em 1942, foi publicado o Decreto-lei n° 4.048 que criava o Ser-
vico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI). Quatro anos depois, criava-se,
por meio do Decreto-lei n¢ 8.621, o Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial
(SENAC). Assim, o chamado “Sistema S” logo se transformaria na maior rede de
escolas profissionais do Brasil, pois a légica do processo de modernizagéao ace-
lerada e autoritaria do capitalismo brasileiro assim determinava. Para Romanelli
(1986, p. 169), “as escolas de aprendizagem (profissional) acabaram por transfor-
mar-se, ao lado das escolas primarias, em escolas das camadas populares”.

Com a dualidade das escolas segundo as classes sociais, o binbmio educa-
cional baseado no elitismo e na exclusdo mantinha-se com o traco distintivo que
sempre caracterizou a historia da educacéo brasileira. E mais: o Estado Novo,
coerente com os regimes politicos ditatérios da época, transformou a escola em
um aparelho de reproducgao da ideologia dominante no ambito do governo, pois
exigia que o ensino secundario propagasse uma ideologia politica definida em
termos de patriotismo e nacionalismo de carater fascista.

2.5 Consideracdes finais

A universalizagdo da rede nacional de escolas publicas no Brasil nao foi
fruto da agéo politica de uma burguesia liberal classica da estirpe, por exemplo,



daquela que empalmou o poder por meio da Revolugédo Francesa durante o sé-
culo XVIII. Nesse padrao de revolucdo burguesa, as camadas médias e o prole-
tariado tiveram participacdo na construgcdo do Estado nacional e parte de suas
reivindicagdes politico-sociais atendidas. Aqui foi o contrario. A sua génese esta
diretamente relacionada com certo tipo de revolugédo burguesa que se manifesta
na periferia do sistema capitalista mundial, ou seja, nos paises dependentes e
subdesenvolvidos. Florestan Fernandes (1981) defendeu a tese de que no Brasil
a revolugao burguesa assumiu “o modelo autocratico-burgués de transformacao
do capitalismo”. Para viabilizar o “ciclo econdmico da industrializagéo intensiva”,
a autocracia burguesa no Brasil foi obrigada a desenvolver trés formas de agdes
interligadas e simultaneas:

1) estabelecer uma associa¢do mais intima com o capitalismo financeiro in-
ternacional; 2) reprimir, pela violéncia ou pela intimidagdo, qualquer ameaca
operaria ou popular de subversdo da ordem (mesmo como uma “revolugao
democratico-burguesa”); e 3) transformar o Estado em instrumento exclusi-
vo de poder burgués, tanto no plano econdmico quanto nos planos social e
politico (FERNANDES, 1981, p. 217 et seq).

Mas a defesa da tese que advoga o carater autoritario da revolugéo burgue-
sa no Brasil ndo tem o objetivo de negar que entre nés também existiram tendén-
cias politicas que se expressaram por meio de um radicalismo democratico, como
aquelas filiadas as tradigbes classicas do liberalismo dos séculos XVIII e XIX. Um
exemplo desse tipo de manifestacdo no campo educacional foi a publicagdo, em
1932, do “Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova”. A pléiade de intelectuais que
0 assinou — entre eles Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira, Lourengo Filho e
Paschoal Lemme — reivindicava, tal como ja foi afirmado,

a escola oficial, Unica, em que todas as criangas, de 7 a 15 anos, todas ao me-
nos que, nessa idade, sejam confiadas pelos pais a escola publica, tenham,
uma educagao comum, igual para todos (AZEVEDO et al., 1960b, p. 115).

O movimento da Escola Nova, aqui, na periferia do sistema capitalista mun-
dial, essencialmente se caracterizou por preconizar a universalizacdo do ensino
publico obrigatorio para todos; 14, nos paises centrais, a exemplo dos EUA, o ber-
¢o das ideias pedagdgicas que embalaram o movimento, a proposta inicial era a
de “oxigenar” a rede nacional de high school que se organizava com base numa
concepgéo tradicional e conservadora da educacgao.

Mas a escola publica obrigatéria de 9 anos reivindicada pelos chamados
“pioneiros da escola nova” somente conseguiu se concretizar 70 anos depois do
Manifesto de 1932. Ainda assim, essa instituicdo publica de ensino fundamental,



| daquela que esta assegurada aos filhos das elites
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2.6 Estudos complementares

2.6.1 Saiba mais

Para saber mais, leia o artigo:

SANFELICE, José Luis. O Manifesto dos Educadores (1959) a luz da histéria.
Educacao & Sociedade, Campinas, v. 28, n. 99, 2007.






UNIDADE 3

Educacao Brasileira na Republica — 1945-2000






3.1 Primeiras palavras

O processo revolucionario burgués autocratico brasileiro — a moderniza-
¢ao socioecondmica imposta de cima para baixo — atingiu sua culminancia du-
rante o periodo do chamado “milagre econémico” (1968-1973), ocorrido durante
o regime militar. Foi nesse contexto de modernizagdo acelerada das relagdes
capitalistas de producgao, no qual o Brasil se consolidou como uma sociedade
urbano-industrial, que se realizou a expansao quantitativa da escola do ensino
fundamental. Ou seja, foi tardiamente que o Brasil comecgou a deixar de ser uma
sociedade “sem escolas” para as classes populares, processo este que teve
inicio na década de 1970. E mesmo com esse atraso secular, trata-se, ainda, de
um processo inconcluso.

Nao ha contradicado no fato de que foi um regime politico republicano auto-
ritario o responsavel pela realizacdo da expansao quantitativa da escola publica
primaria. A histéria da sociedade brasileira é fortemente marcada pelos largos
periodos de autoritarismo e exclusdo popular na participacdo das decisbes po-
liticas. Assim, a modernizagao autoritaria pela qual passou o Brasil ao longo do
século XX foi, efetivamente, concebida pelas elites governantes obedecendo a
uma légica presidida por um duplo sentido: as tomadas de decisbes politicas fo-
ram sempre “de cima para baixo” e realizadas na perspectiva da reprodugédo dos
seus proprios interesses de classe, tal como se manifesta desde o fim do periodo
colonial ocorrido em 1822.

Portanto, a adogao de um sistema nacional de educagao calcado na prima-
zia da quantidade foi uma medida que, mais uma vez, nao fugiu a regra geral da
I6gica que presidiu a histéria da sociedade brasileira, mas apenas confirmou esse
rasgo marcante da nossa formagao social. Nesse sentido, € emblematico o fato de
que a Lei n® 5.692/71, que instituiu o ensino fundamental gratuito de oito anos, foi
adotada durante a vigéncia do governo do general-presidente Emilio Garrastazu
Médici (1969-1974), governo este que representou o periodo de maior repressao,
violéncia e supressao das liberdades civis de nossa histéria republicana. E impor-
tante considerarmos, no entanto, que a expansao escolar era reivindicada pelas
classes populares desde décadas anteriores, conforme tratamos anteriormente.
A partir de 1930, comecgou a ocorrer maior demanda por educacgao, ja que houve
um desequilibrio entre o numero de escolas existentes e as necessidades surgi-
das com a urbanizagéo e a industrializag&o do Brasil. Entretanto, esse problema
nao foi equacionado nem mesmo pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Na-
cional (LDB) de 1961, promulgada no auge do periodo nacional-populista (1945-
1964). Coube, assim, a um governo autoritario duplicar a escolaridade obrigatéria
de oito séries para todas as criangas de 7 a 14 anos.



Entretanto, a expanséo quantitativa da escola publica obrigatdria de oito
séries nao se realizou por meio de uma educacéo fundamentada nos conhe-
cimentos classicos historicamente acumulados pela humanidade. Assim, se,
por um lado, comecgava a ser resolvido o problema da expansido quantitativa
referente ao acesso a escola publica obrigatéria, por outro, essa mesma es-
cola publica, frequentada majoritariamente pelos filhos das classes populares,
caracterizava-se por ser uma instituicdo de ensino esvaziada de sua prépria
esséncia: a educacao plasmada pelos conhecimentos classicos e universais.
Isso porque a escola publica, desde entdo, vem caracterizando-se pelo vazio
de conteudos, pela ineficiéncia na transmissao dos conhecimentos essenciais a
formagao dessas criangas brasileiras. Basta observarmos os indices auferidos
nas proprias avaliagdes implementadas pelos governos.

3.2 Problematizando o tema

Nesta unidade trataremos da relagdo que se estabeleceu entre a consoli-
dagao da sociedade urbano-industrial no Brasil e a educacéo, cuja periodizagao
esta delimitada de 1945 até as reformas educacionais da década de 1990. O
leitor deve prestar atencao nas seguintes questdes: as reformas educacionais
outorgadas por Gustavo Capanema no transcurso da ditadura do Estado Novo
(1937-1945) e a distincdo que as Leis Organicas do Ensino introduziram entre
educacao propedéutica para o ensino superior e a instrugao para o trabalho.

Além disso, a unidade também abordara a histéria da educacao brasileira
entre 1945 e o golpe de Estado de 1964, ou seja, o interregno denominado pela
historiografia de “nacional-populismo”. Nesse tdpico, vamos estudar as seguintes
problematicas educacionais: o novo embate ideolégico entre os partidarios da
escola de Estado, publica, laica e para todos e os defensores da escola particular
subvencionada com verbas publicas e contra a educacao leiga; a aprovacao da
primeira LDB da nossa histéria educacional; o advento dos circulos de cultura
popular e 0 método de alfabetizacao de adultos criados por Paulo Freire; as duas
reformas educacionais impostas pela ditadura militar em 1968 (universitaria) e
1971 (do ensino de 1° e 2¢° graus); e o carater tecnicista implementado pelas poli-
ticas educacionais dos militares.

Além desses topicos, também abordaremos as politicas educacionais ado-
tadas apds a ditadura militar. A esse respeito, dois episddios da histéria da edu-
cacao sao relevantes: as politicas educacionais levadas a cabo pelas oposicdes
ao regime militar ainda na primeira metade da década de 1980 e as reformas
educacionais neoliberais impostas, durante a década de 1990, pelas agéncias
multilaterais do sistema capitalista mundial, como o Banco Mundial e o FMI.



3.3 0 nacional-populismo e a educacao

3.3.1 As disputas ideoldgicas e o Projeto de LDB (1948-1961)

A ditadura do Estado Novo (1937-1945) instituida por Getulio Vargas nao
conseguiu sobreviver ao fim da Segunda Guerra Mundial (1939-1945), conflito
que custou 55 milhdes de vidas e fez da ex-Uniao Soviética o pais com o maior
numero de perdas humanas: foram mais de 20 milhdes de mortos. Com a der-
rota do nazifascismo no plano internacional, Getulio Vargas foi deposto e, como
consequéncia, processou-se a convocacao de uma Assembleia Nacional Cons-
tituinte, instalada em fevereiro de 1946, com a fungéo de estabelecer o Estado
de direito democratico. Em setembro do mesmo ano era promulgada a quinta
Constituicao da histéria do Brasil. A Carta de 1946, promulgada apds a ditadura
varguista, estabelecia, no seu Artigo 59, Inciso XV, Letra “d”, que a Uniao legislaria
sobre as “diretrizes e bases da educacao nacional” (BRASIL, 2001d, p. 64).

Contudo, o processo de aprovagao do texto infraconstitucional, que tinha
como obijetivo tragar as diretrizes da educagao nacional, estendeu-se por um lon-
go periodo de discussdo no ambito do Congresso Nacional, apesar do atraso
educacional do Brasil. Dessa feita, o pomo da discérdia era a disputa que se
travava entre escola publica e escola privada. Durante 13 anos, de 1948 a 1961,
instaurou-se o segundo tempo da disputa entre os defensores da escola publica
e laica e os partidarios das escolas particulares e confessionais. De um lado,
encontravam-se os liberais remanescentes do “Manifesto de 1932”, mais uma vez
liderados por Fernando de Azevedo, em alianga com intelectuais de esquerda,
cujo maior expoente foi Florestan Fernandes, e do outro, a Igreja Catdlica e os
setores conservadores da Unido Democratica Nacional (UDN), o partido politico
da aristocracia agraria.
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Figura 23 Escola publica durante a década de 1950.

O conflito ideolodgico estabeleceu-se novamente porque o projeto de lei en-
viado ao Congresso Nacional pelo ministro da educagao Clemente Mariani, em
1948, tinha um carater laicista-liberal. E necessario compreender também que o
carater ideoldgico assumido por essa questdo deveu-se a politica internacional
que gerou bipolaridade entre dois sistemas politicos mundiais antagbnicos: capi-
talismo versus socialismo. Assim, no Brasil, a Igreja e os conservadores reagiram
contra o projeto Mariani e passaram a fazer pressao para que a matéria nao fosse
aprovada na Camara dos Deputados, mesmo com a Constituicao de 1946 tendo
assegurado, pelo Inciso V do Artigo 168, que o ensino religioso constituiria “disci-
plina dos horarios das escolas oficiais” (BRASIL, 2001d, p. 108). Em 1958, o lider
da UDN, deputado Carlos Lacerda, apresentava um projeto substitutivo aquele
de 1948, cujo conteudo traduzia os interesses, reivindicagdes e aspiragdes dos
proprietarios das escolas particulares confessionais e leigas. Os defensores da
escola publica e laica passaram, entdo, a se mobilizar em ambito nacional e
desencadearam a “Campanha em Defesa da Escola Publica”, que culminou, em
1958, com a publicagdo do Manifesto dos Educadores: mais uma vez convoca-
dos. O “Manifesto de 1959”, como ficou conhecido, fazia uma veemente defesa
da escola de Estado, publica e laica como a unica instituicdo de ensino capaz de
superar as mazelas da educacao nacional e de ajudar a produzir o “progresso
cientifico e técnico necessario para o desenvolvimento econémico” da sociedade
brasileira (AZEVEDO et al., 1960a, p. 19).
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A primeira LDB da historia da educagéo brasileira, depois de 13 anos e mui-

Figura 24 Anisio Teixeira.

ta disputa ideoldgica, foi aprovada em dezembro de 1961 e entrou em vigor no
ano seguinte. Contudo, além da institucionalizagdo do Conselho Federal de Edu-
cacao, do fim da discriminacao entre a educacao propedéutica e a profissional e
da elaboracao periddica do Plano Nacional de Educacao, a Lei n° 4.024 manteve
intacta a estrutura dos diferentes graus e ramos da educagéao nacional instituidos
pelas “Leis Organicas do Ensino” iniciadas no ministério de Gustavo Capanema
(BRASIL, 1960). Dois importantes protagonistas da disputa politica que se travou
durante a década de 1950 em torno da educacgéao brasileira avaliaram o signi-
ficado historico da LDB/61. O liberal progressista Anisio Teixeira fez a seguinte
consideracao:

N&o se pode dizer que a Lei de Diretrizes e Bases, ora aprovada pelo Con-
gresso, seja uma lei a altura das circunstancias em que se acha o pais em
sua evolugao para constituir-se a grande nagédo moderna que todos espera-
mos. Se isto ndo é, ndo deixa, por outro lado, de ser um retrato das perple-
xidades e contradigdes em que nos langa esse proprio desenvolvimento do
Brasil. Afinal, é na escola que se trava a ultima batalha contra as resistén-
cias de um pais a mudanga (TEIXEIRA, 1962, p. 222).

Ja o sociologo e militante de esquerda Florestan Fernandes foi radical ao
afirmar que

os resultados da nossa analise ndo comportam nenhuma complacéncia em
relacéo ao projeto de lei sobre as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional.
A Cémara Federal deu sua aprovagao a uma pega monstruosa. Podemos
avalia-la em trés planos: 1°) técnico, quanto as questdes de ensino; 2°) admi-
nistrativo, quanto a administragéo e a direcédo do sistema nacional de ensino;




39) politico, quanto a orientagédo seguida pelo Estado republicano no incentivo
e na difusdo do ensino. Os trés planos se interpenetram de tal forma, que
tivemos de examina-los conjuntamente, por varias vezes, na apreciagao de
questdes distintas. Todavia, em cada passo se estabelecia e repetia a mesma
evidéncia: o projeto de lei é insustentavel, porque padece de falhas substan-
ciais e insanaveis em todos os planos (FERNANDES, 1960, p. 303-304).

Apesar de estarem situados em tendéncias ideoldgicas distintas, tanto
Anisio como Florestan chegaram a um entendimento comum: a LDB/61 estava
muito aquém das demandas educacionais geradas pelas contradicbes moder-
nizadoras da logica capitalista imposta a sociedade brasileira a partir de 1930
porque mantinha, em esséncia, a estrutura de ensino herdada das “Leis Organi-
cas” aprovadas durante o Estado Novo. Em sintese: a Lei n¢ 4.024 n&o rompeu
o bindmio do elitismo e da exclusdo que se manifestava na educacéo brasileira
desde o periodo colonial.

Mas essa situacdo educacional vigente no Brasil da segunda metade do
século XX teve em Paulo Freire um critico contundente. Em 1961, o grande edu-
cador brasileiro publicava o artigo “Escola primaria no Brasil” no qual afirmava:
“De uma primeira aproximacao que dela [escola primaria] tenhamos, resulta a
constatacédo de sua insuficiéncia quantitativa e de sua dolorosa inadequacidade
faseoldgica”’ (FREIRE, 1961, p. 20).

Justificando com nimeros a sua assertiva, o autor voltava ao século XIX mos-
trando um quadro desolador que ilustra a estatistica que citei anteriormente. Ele
assinala que em 1839, no Espirito Santo, para uma populacao de 43.000 pessoas
havia apenas sete escolas. O Recife, a mesma época, possuia sete escolas pri-
marias, um Liceu e duas escolas de latim. Quanto ao Rio de Janeiro, capital do
Império, a situagédo ndo era das melhores: tinha 28 escolas, com aproximadamente
1.000 alunos. Isso no que diz respeito a “insuficiéncia quantitativa”. Ja no tocante a
“inadequacidade” dessa pouca escola, afirmava o educador pernambucano:

A inadequacidade de nossa escola primaria consiste na sua verbosidade,
no exagero da memorizagao, na sonoridade da palavra, com que, fugindo a
realidade em que se situa, se superpde a ela. [...] € uma escola que nao in-
funde esperancga. Além da reprovagdo em massa [...] a milhares de meninos
cedo antecipados em homens [...] se dao leituras em que se fala de viagens
a “fazenda do tio Mario, onde vamos passar as férias”, viajando de trem e
de barco e em cujo percurso “mamae e papai conversam, Angela e Carmen
Iéem revistas infantis. E eu estou na janela gozando a viagem” (FREIRE,
1961, p. 21-24).

Em sintese, para Paulo Freire a sociedade brasileira ainda ndo havia resol-
90 vido as duas dimensdes basicas de qualquer sistema nacional de educacéo: a



expansao quantitativa da escola publica obrigatéria para todas as criangas em
idade escolar e a qualidade dos conhecimentos escolares que eram oferecidos
as criangas. Pior ainda, para ele, no ambito das poucas escolas existentes, pre-
valecia uma concepcao de ensino-aprendizagem baseada em conteudos peda-
gogicos que estavam totalmente desassociados da realidade socioeconémica
concreta vivida pela sociedade brasileira de entao.

3.3.2 0 movimento de educacgao popular e 0 método de alfabetizacao
de adultos de Paulo Freire

No interregno histérico compreendido entre a queda do Estado Novo (1945)
e o golpe militar de 1964, a revolugao burguesa brasileira em curso viveu um im-
passe. Melhor: o processo de transformacao urbano-industrial da sociedade bra-
sileira, imposto de cima para baixo, atravessou um periodo de crise de hegemonia
no seio das elites econdmicas que controlavam o Estado nacional. Assim, durante
quase 20 anos, as classes dominantes dividiram-se, basicamente, em duas ten-
déncias politicas opostas. As divergéncias estabeleceram-se em decorréncia da
falta de consenso quanto aos rumos que o processo de modernizacao capitalista,
em curso desde 1930, deveria assumir. Os embates ideoldgicos entre as duas
tendéncias manifestaram-se em varios episédios que se sucederam entre 1945
e 1964, a saber: o suicidio de Getulio Vargas, em 1954, a tentativa de impedir a
posse de Juscelino Kubitschek a presidéncia da Republica, em 1955, a renun-
cia do presidente Janio Quadros, em agosto de 1961, a reagao militar contra a
posse do eleito vice-presidente Jodo Goulart, em setembro de 1961 e o proprio
golpe de Estado implementado pela alianga empresarial-militar, em 1964.

Figura 25 Paulo Freire.




A dissensao entre os dois blocos sociopoliticos explicitava-se por meio de
projetos distintos quanto ao desenvolvimento do capitalismo nacional. De um lado
estavam os setores socioecondmicos partidarios da légica que combinava “restau-
ragao” e “renovagao” no transcurso do desenvolvimento autoritario do capitalismo,
isto €, restauravam elementos econdmicos da velha ordem social agraria, como
o latifundio improdutivo, no ambito da renovada sociedade industrial brasileira.
Além disso, propugnavam por um alinhamento econdmico e politico automatico
com o imperialismo norte-americano, que do ponto de vista politico-partidario,
alinhavam-se a Uniao Democratica Nacional (UDN). Do outro encontravam-se as
fragcdes que sustentavam o projeto politico baseado em um processo de moder-
nizagao capitalista da sociedade brasileira rompendo com as estruturas econédmi-
cas herdadas do passado colonial. Para elas, o desenvolvimento capitalista deve-
ria ter um carater autéctone baseado na politica de substituicdo das importagées
industriais. E mais, resistiam em estabelecer uma alianca com o imperialismo
norte-americano e defendiam uma alianca estratégica com o proletariado indus-
trial e com a massa difusa dos trabalhadores rurais. Esse bloco expressava-se
por meio do Partido Trabalhista Brasileiro (PTB) e do Partido Social Democratico
(PSD), principalmente. O primeiro bloco foi denominado de “entreguista”, e o se-
gundo de “populista”.

Foi nesse contexto de transformagdes econémicas e crises politicas que
o0 pernambucano Paulo Freire desenvolveu a sua “pedagogia do oprimido”.
Para ele, a transi¢cdo de uma “sociedade fechada” (agraria) para uma “socie-
dade aberta” (urbano-industrial) demandava, necessariamente, a erradicagao
do analfabetismo, pois a condigdo de existéncia do analfabeto implicava a mani-
festacdo de uma consciéncia ingénua em relagdo ao mundo circundante e, por
conseguinte, reprodutora do velho status quo societario agrario. Era, portanto,
necessario libertar o homem que vivia preso na “sociedade fechada” por meio do
acesso ao conhecimento historicamente acumulado pela humanidade. A cons-
ciéncia critica transitiva, alcancada por meio do conhecimento, tornaria possivel
viabilizar a “sociedade aberta”, isto €, a sociedade democratica. Assim, cons-
ciéncia critica e sociedade democratica constituiriam-se nas duas condigcbes
fundamentais para que o homem fosse sujeito ativo de sua propria historia.
Em sintese: a conjugacao da liberdade, possibilitada pela “sociedade aberta”,
com o fazer histérico consciente humanizaria o proprio homem. Mas a passa-
gem da consciéncia ingénua para a consciéncia critica, segundo Paulo Freire
(1978), nao ocorreria naturalmente, mas sim mediante o trabalho desenvolvido
no ambito da educacéao. Nesse sentido, compreende-se o carater politico do seu
método de alfabetizagao, tal como podemos ler na obra Educagdo como pratica
da liberdade.



O método de alfabetizacao criado por Paulo Freire estava baseado nos cha-
mados “circulos de cultura popular”. Os circulos reuniam, por exemplo, os adultos
de uma determinada comunidade rural e processavam um amplo debate sobre
as condigdes de vida, de trabalho e dos elementos culturais que se manifestavam
no cotidiano daquela populagao. Assim, com base nas historias contadas pelos
préprios moradores da comunidade, o educador ia recolhendo ao longo das dis-
cussOes as palavras mais significativas e representativas da cultura local, e era
esse vocabulario popular que servia de referéncia para a conquista da linguagem
escrita por parte dos alfabetizandos. Portanto, as “palavras geradoras”, de uso
corrente na linguagem usada no dia a dia das pessoas, eram carregadas de
experiéncias culturais vividas pelos préprios sujeitos do processo de aprendiza-
gem do idioma falado. Tomemos como exemplo a “palavra geradora” tijolo. Essa
palavra, uma vez definida no circulo de cultura, era trabalhada com a finalidade
de alfabetizacdo da seguinte forma:

A) decomposicéo silabica:

ta—te—ti—to—tu

ja—je—ji—jo—ju

la—le—li—lo—1lu

B) composicao de palavras a partir de juncdo das silabas como:
lata; tatu; tigela; etc.

A proposito dessa palavra geradora, o autor relatou o caso de um homem
que nos primeiros dias de contato com o método de alfabetizagdo formulou a
seguinte frase, que emocionou a todos: “tu ja I1&’, que seria em bom portugués: tu
ja lés” (FREIRE, 1978, p. 118). Portanto, os alfabetizandos passaram a dominar
as silabas e as letras das palavras que para eles tinham significados concretos,
pois 0s seus sentidos ja eram de conhecimento em func¢ao do cotidiano de suas
vidas. Concebido dessa forma, o método freiriano ndo separava alfabetizagéo de
consciéncia politica.



Figura 26 Escola publica para as classes populares durante a década de 1960.

Inserido em um amplo movimento social que reivindicava “reformas de base”
(agraria, universitaria e controle sobre as remessas de lucros das multinacionais),
0 movimento de educacgao popular desencadeado por Paulo Freire, apoiado pela
Unido Nacional dos Estudantes (UNE) e pelos sindicatos dos trabalhadores, gerou
ampla repercussao na politica nacional, de tal forma que o governo Jodo Goulart
convidou o educador a amplificar nacionalmente a sua experiéncia pedagogica com
financiamento do MEC. Desse modo, as experiéncias pedagogicas dos circulos
de cultura popular, principalmente no Nordeste, despertaram rea¢des nos setores
oligarquicos da sociedade brasileira de entdo. E o motivo era simples de ser com-
preendido. A Constituicdo de 1946, no seu Artigo 132, proibia o direito de voto aos
brasileiros analfabetos, ou seja, eles ndo eram considerados cidadaos plenos pela
Republica. Assim, segundo os setores politicamente conservadores, o processo de
alfabetizacao em massa das classes subalternas poderia fortalecer ainda mais o
bloco nacional-populista que governava o pais. O quadro que se segue apresenta
a relacao entre populacao, analfabetos e eleitores, em 1960:

Quadro 23 Populagéo brasileira com idade adulta em 1960.

Populagdo com 18 anos Analfabetos com mais Eleitores registrados
ou mais de 15 anos
34,5 milhdes 15,8 milhdes 15,5 milhdes

Fonte: adaptado de Weffort (1978) e Romanelli (1986).

Para uma sociedade que ja tinha 45% de sua populagao, de um total de
70,9 milhdes de habitantes, vivendo nos centros urbanos, a massa de excluidos
do poder de decidir os destinos politicos do pais era muito grande, ou seja, era
superior ao numero de eleitores inscritos, tal como indica o quadro citado. Contudo,



para as elites beneficiadas pelos antigos privilégios sociais, as classes popula-
res deveriam continuar a exercer um papel de subordinagao no ambito da socie-
dade brasileira. Era por isso que a eficacia do método freiriano de alfabetizagao
assustava os segmentos reacionarios da sociedade brasileira. As elites ainda
estabeleciam a velha relac&o existente entre saber e poder, ou seja, os direitos
politicos, entre eles o voto, s6 poderiam ser exercidos por quem detivesse o
saber, no caso, o saber derivado da educacgao escolar. A experiéncia realizada
em 1962 na cidade de Angicos (RN), por exemplo, alfabetizou em apenas 45
dias 300 trabalhadores rurais (WEFFORT, 1978). Ao contrario da concepc¢ao de
sociedade autoritaria defendida por fracées das elites que propugnavam pela
“domesticacédo” do povo, a “pedagogia do oprimido” proposta por Paulo Freire
defendia a educacao do povo como a verdadeira pratica da liberdade. Portanto,
se a campanha de alfabetizacdo desencadeada por Paulo Freire fosse pratica-
da em todo o pais, o resultado teria possibilitado que um grande contingente
dos milhdes de analfabetos passasse para a condigao de eleitores. Mas a expe-
riéncia dos circulos de cultura popular que, além de ter sido um método nascido
genuinamente das condi¢des histéricas brasileiras, pode ser classificada como
a mais radical das iniciativas educacionais do século XX, foi abortada pelo golpe
de Estado de 1964.

3.4 A ditadura militar e o pensamento tecnocratico na educacao

3.4.1 Golpe militar de 1964, tecnocracia e educacao

A data de 31 de marco de 1964 representa a mudanga institucional mais
grave da histéria do Brasil na segunda metade do século XX. Ela mudou radi-
calmente o curso do processo politico da redemocratizacdo que o Brasil vivia
desde 1945. Mas qual foi o seu significado? A alianca empresarial-militar que
golpeou a ordem institucional implantada apds 1946 n&o propugnava alterar
a esséncia do processo de desenvolvimento do capitalismo brasileiro que se
iniciara em 1930. Para os golpistas, o Estado nacional continuaria a ser o de-
miurgo (criador) de uma sociedade urbano-industrial moderna. Mas as elites
econdmicas, politicas e militares, que depuseram o governo do presidente Jodo
Goulart (1961-1964), nao aceitavam os pressupostos ideoldgicos da politica
nacional-populista levada a cabo pelo Estado brasileiro desde a chamada “Era
Vargas” (1930-1945). Em outras palavras: os dois blocos defendiam a continuidade
do capitalismo, porém com pressupostos e perspectivas distintas, pois o bloco
nacional-populista empenhava-se no aprofundamento das liberdades politicas
visando incorporar os amplos setores populares.
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Figura 27 Os principais protagonistas do golpe de Estado de 1964.

A questado que se colocava para as forcas que romperam com a legalidade
democratica, organizadas pela UDN principalmente, era a seguinte: para elas,
as classes subalternas, lideradas pela classe operaria fabril, significavam uma
ameaca para o processo contraditério e complexo do desenvolvimento € mo-
dernizacao do capitalismo brasileiro. No contexto internacional da “Guerra Fria”
(1947-1991), as reivindicagdes dos trabalhadores representavam, para as elites,
uma luta que almejava a sociedade socialista, pois para esses setores da direita
politica todas as reivindicagbes dos trabalhadores eram identificadas como “co-
munismo”, “revolucao” e “subversao”. Era necessario, portanto, interromper o pro-
cesso historico que havia sido inaugurado apés 1930 e, por conseguinte, libertar
o Estado demiurgo da pressao dos “de baixo”.

Os governos militares adotaram um movimento politico de duplo sentido:
ao mesmo tempo em que suprimiam as liberdades democraticas e instituiam
instrumentos juridicos de carater autoritario e repressivo, levavam a pratica os
mecanismos de modernizagcdo do Estado nacional no sentido de acelerar o
processo de desenvolvimento do capitalismo brasileiro. Em sintese: propugna-
vam a criagdo de uma sociedade urbano-industrial na periferia do sistema ca-
pitalista mundial pautada pela racionalidade técnica. No lugar dos politicos, os
tecnocratas; no centro das decisdes nacionais, as eleicdes controladas e frau-
dadas; no ambito do mundo do trabalho, a prevaléncia do arrocho salarial; na



I6gica do crescimento econbémico, a auséncia de distribuicdo da renda nacional,
na demanda oposicionista pela volta do Estado de direito democratico, a atuagao
sistematica dos 6rgaos de repressdo mantidos pelas Forcas Armadas: eis como
a ditadura militar executou o seu modelo econdmico de aceleracdo moderniza-
dora e autoritaria do capitalismo no Brasil. Foi assim que o Estado com grande
poder de ordenacgao da sociedade civil assumiu uma face ideoldgica fundada no
principio da racionalidade técnica como unico mecanismo politico valido para a
consolidagao da revolugdo burguesa que havia se iniciado depois de 1930.

Figura 28 O general-presidente Arthur da Costa e Silva e um estudante do ensino

primario.

Portanto, partimos do pressuposto de que seria impossivel a compreensao do
sentido mais geral das reformas educacionais postas em pratica durante a ditadura
militar sem antes analisarmos, mesmo que minimamente, o significado estrutural
do modelo econémico concebido pela tecnocracia que se colocou a servigo dos
governos dos generais-presidentes. Por consequéncia, defendemos a tese de que
a politica educacional do periodo entre 1964 e 1985 estava, em ultima instancia,
vinculada organicamente ao modelo econémico que acelerou de forma autoritaria
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0 processo de modernizagéo do capitalismo brasileiro. Ainda mais, foram reformas
educacionais que estavam inseridas em um contexto histérico de transicao entre
uma sociedade agraria para uma sociedade urbano-industrial, cujas transforma-
¢Oes societarias se desenrolavam desde 1930.

3.4.2 As reformas educacionais da ditadura militar

Na esteira desse processo de modernizagao capitalista pela via autoritaria,
o regime militar implementou as reformas educacionais de 1968, a Lei n° 5.540
que reformou a universidade, e a de 1971, a Lei n° 5.692 que estabeleceu o
sistema nacional de 1° e 2° graus. Ambas tinham como objetivo criar uma liga-
¢ao organica entre o aumento da eficiéncia produtiva do trabalho e a moderni-
zacao autoritaria das relacdes capitalistas de producdo. Ou seja, a educagao
no dmbito do regime militar foi concebida como um instrumento a servigo da
racionalidade tecnocratica com o objetivo de viabilizar o slogan “Brasil Grande
Poténcia”. A concepcgao tecnicista da educacéao ficou explicita na exposicao
de motivos que o coronel Jarbas Passarinho fez, na condicao de ministro da
educacao, ao general-presidente Emilio Garrastazu Médici quando encaminhou
o anteprojeto da Lei n® 5.692/1971. No referido documento, Jarbas Passarinho
(1971) assim se posicionou em relagdo ao carater marcantemente profissionali-
zante que a educacédo de 1° e 2° graus assumiria:

Ao fim da adolescéncia, todos devem exigir condigbes de qualificacdo que
Ihes permita ingressar na forga de trabalho, pretendam ou nao prosseguir
estudos em nivel superior e tenham, ou n&o, capacidade ou motivagao para
fazé-lo (PASSARINHO, 1971, p. 18).

Assim, o sistema nacional de educacao engendrado pelas reformas educa-
cionais da ditadura militar (Reforma Universitaria de 1968 e reforma da escola de
educacao basica) pode ser sumariado da seguinte forma:

1) Ensino de 12 grau de oito séries obrigatorias (reunido das antigas quatro
séries obrigatérias com as quatro séries do antigo curso ginasial): cumprimento
da obrigatoriedade escolar na faixa etaria de 7 a 14 anos, nas capitais e nos gran-
des centros urbanos (“Operacao Escola”); assisténcia ao educando (alimentagéao,
servicos de saude, material escolar, etc.).

2) Ensino de 2¢ grau (educacao escolar facultativa de trés séries): a reformu-
lagcao do ensino ginasial, de modo que ele viesse a constituir com o nivel primario
um sistema fundamental continuo, capaz de atender a elevacado dos padrbes
qualitativos, assegurando formacao basica ao educando para atuar nas ativi-
dades da industria, agricultura e servigos, apds treinamento intensivo e rapido



para o trabalho. Elevacao do nivel do pessoal docente, técnico e administrativo,
notadamente nas areas do ensino mais relacionado com o desenvolvimento.

3) Educacgao Superior: ampliagdo das matriculas, especialmente nas mo-
dalidades profissionais consideradas prioritarias pelo seu carater social € inte-
resse no processo de desenvolvimento econémico nacional (“Operagao-Produ-
tividade”). Intensificacdo da pés-graduacao, em nivel de mestrado e doutorado,
a fim de formar pessoal docente para o préprio ensino superior, bem como pro-
porcionar recursos humanos com alto nivel de qualificagdo para atender os inte-
resses econdmicos das empresas publicas e privadas.

O sistema nacional de educacao apds as reformas educacionais empreendi-
das pela ditadura militar pode ser configurado de acordo com o seguinte quadro:

Quadro 24 Estrutura do Sistema Educacional criado pela ditadura militar.

DOUTORADO
A

——— POS-GRADUACAO

MESTRADO
A

CURSO DE GRADUAGCAO
(BACHARELADOS E LICENCIATURAS)
COM 3, 4 E 5 ANOS

:

ENSINO DE 2° GRAU
COM TRES SERIES

—— EDUCACAO SUPERIOR

T | EDUCAGAO DE
1° E 2° GRAUS

ENSINO DE 12 GRAU
COM OITO SERIES (ANOS)
OBRIGATORIAS

Fonte: adaptado de Matos (1969) e Brasil (1971).

Mas é preciso lembrar que o sistema educacional estruturado pelo regime
militar por meio das duas reformas setoriais, em muitos aspectos, era decorrente
das propostas feitas pelas tendéncias politicas democraticas da sociedade duran-
te o periodo pré-64. Ou seja, apds o golpe de Estado, os militares incorporaram
algumas daquelas demandas, como a expansao quantitativa da escola publica
de ensino fundamental, e deram a elas um cunho autoritario na medida em que
atendia a iniciativa privada e imprimia uma concepgéo técnica a educacao.



Portanto, a ditadura militar, com as duas reformas (1968 e 1971), subordi-
nou a politica educacional a légica econébmica de modernizagdo acelerada da
sociedade brasileira, a tecnoburocracia langou mao da “teoria do capital humano”,
ou seja, impbs o discurso unilateral de que o unico papel a ser desempenha-
do pela educagéo era o de maximizar a produtividade do Produto Interno Bruto
(PIB), independentemente da distribuicdo da renda nacional. Assim, na mesma
propor¢do em que os golpistas de 1964 iam suprimindo as liberdades politicas,
os tecnocratas propagavam a ideologia tecnicista como um sistema de ideias
dogmaticamente organizado que servia para legitimar a unidade orgénica entre
economia e educagao. A tecnocracia brasileira era filiada ideologicamente aos
ditames emanados da “escola econémica” sediada na Universidade de Chicago
(EUA) e, portanto, afeita as teorias aplicadas a educacao desenvolvidas por
Theodore W. Schultz (1902-1998). Para ele, a “instrucao e a educacéo” cons-
tituiam-se, antes de tudo, em valores sociais de carater econdmico. Portanto, a
“instrucao/educacao” era entendida como um “bem de consumo”, cuja principal
propriedade consistia em ser “um bem permanente de longa duragao”, por con-
seguinte, diferente de outras mercadorias consumidas pelos individuos durante
as suas vidas (SCHULTZ, 1973, p. 24-25).

Entretanto, a politica do regime militar, plasmada pela ideologia tecnicista,
redundou também em fracassos, ja que a educacgao pretendida como mecanis-
mo de mudancgas na formac¢ao de méao de obra e integrada ao sistema produti-
vo, na realidade, manteve altos indices de analfabetismo e profissionais margi-
nalizados, desempregados. O quadro seguinte mostra a taxa de analfabetismo
no Brasil em 1970:

Quadro 25 Analfabetismo em 1970.

Populagéo | Analfabetos Taxa de Populacao Analfabetos Taxa de
com mais com mais de analfabetismo de 15 a 39 de 15a 39 analfabetismo
de 15 anos 15 anos anos anos

54.336.606 17.936.887 33,01% 35.954.488 9.911.744 27,56%

Fonte: adaptado de Romanelli (1986).

Assim esses altos indices de analfabetismo contrastavam com o discurso
tecnocratico da época sobre a eficiéncia do Movimento Brasileiro de Alfabetizacao
(MOBRAL), criado pela ditadura militar em 1967 para se contrapor ao movimento
de alfabetizacao organizado por Paulo Freire no periodo anterior ao golpe de Es-
tado de 1964, ou seja, trés anos depois da sua instituicdo, o MOBRAL revelava-se
um fracasso como politica educacional de erradicacao do analfabetismo.



Além disso, 0 processo de expansao quantitativa que a educagao obriga-
toria de oito anos sofreu apds 1971 nao foi acompanhado de medidas pedagdé-
gicas que, concomitantemente, garantissem a qualidade de ensino oferecido as
criangas de 7 a 14 anos que frequentavam as escolas publicas de 1° grau. Entre
0s varios elementos econdmicos e sociais que geravam precariedade no ensino
da escola publica e obrigatéria, uma merece destaque: a politica de formacgao e
remuneracao dos professores. Oriundos do ensino superior noturno, os profes-
sores tinham uma formacao que carecia tanto dos conhecimentos humanisticos
mais gerais como daqueles referentes as disciplinas que ministravam. Além disso,
estavam submetidos a uma brutal politica de arrocho salarial.

Desse modo, a combinagao entre formagao profissional inadequada e re-
baixamento salarial engendrou uma categoria social que nao gozava de presti-
gio profissional porque se proletarizou econdmica e culturalmente. Para reivin-
dicar condigbes dignas de vida e de trabalho, os professores organizaram-se
em associacbes e faziam greves por reajustes nos salarios, que eram siste-
maticamente corroidos pela inflagao. A titulo de exemplo, o Brasil possuia, em
1982, 899 mil professores de 1¢ grau, excluindo a zona rural da Regiao Norte,
e a remuneragao meédia mensal, levando em consideracao o nivel de instrucéo,
era de 182,58 ddlares. Essa conjugacéao de fatores criou uma categoria docente
bem distinta daquela que o Brasil teve até 1960, e isso influenciou também na
qualidade de ensino oferecida nas escolas publicas apés 1971 (FERREIRA Jr.
& BITTAR, 2006). Assim sendo, as criangas oriundas das classes populares
passaram, cada vez mais, a ter o direito de acesso a escola publica, mas con-
tinuavam excluidas do conhecimento classico acumulado historicamente pela
humanidade. Este ainda continuava sendo de aquisicdo quase que exclusiva-
mente dos filhos das elites econdmicas e politicas que frequentavam as escolas
privadas do mesmo grau de ensino.

3.4.3 Movimento estudantil e luta armada no contexto da ditadura
militar

A relacdo entre 0 movimento estudantil e as organizag¢des revolucionarias
de esquerda que praticaram a luta armada como forma de combate a ditadura
militar (1964-1985) tornou-se mais organica depois da aprovacdo da Reforma
Universitaria de 1968.

No inicio, a rebelido estudantil estava mais associada a crise do ensino su-
perior brasileiro que se manifestou apds o salto da industrializagao ocorrido nos
anos 1950. O aumento da demanda por profissionais qualificados ampliou as
expectativas das camadas médias urbanas, as quais tinham um reduzido acesso
ao sistema de ensino superior existente. A universidade publica brasileira, por sua



vez, padecia de outros quatro grandes problemas: a) defasagem dos curriculos e
da qualificag&o do corpo docente — esta era determinada pela catedra (cargo ocu-
pado pelo professor titular); b) precariedade da infraestrutura dos laboratérios de
pesquisa e de ensino; c) existéncia de uma estrutura académica que conferia ao
sistema universitario uma caracteristica autoritaria; d) elitismo, pois era destinada
para poucos. Além disso, a crise agravou-se com a questdo dos chamados “ex-
cedentes” (candidatos aprovados nos vestibulares, mas que ndo eram chamados
para efetivarem as matriculas por causa da falta de vagas). Foi nesse contexto
que os estudantes passaram a reivindicar, por meio das organizagdes estudantis,
o0 aumento do numero de vagas, mais verbas e democratizacao da universidade.

Figura 29 Manifestacao estudantil contra a Reforma Universitaria de 1968.

As camadas médias urbanas, de modo geral, haviam apoiado o golpe de
1964. A instalacado do regime militar, entretanto, frustrou suas expectativas so-
ciais mediante a supressdo das liberdades politicas e da crise econbémica ge-
rada pelo Plano de A¢ao Econémica do Governo, adotado durante o governo
do general Castello Branco (1964-1967). Assim o movimento estudantil, influen-
ciado pelas organizagcbes de esquerda, transformou-se no desaguadouro das
insatisfagbes dos jovens provenientes das classes médias urbanas e, portanto,
o setor social mais mobilizado na luta contra a ditadura militar. Por outro lado,
a conjuntura internacional reforgava o quadro de radicalismo politico dos estu-
dantes, principalmente influenciados pelos seguintes acontecimentos: a Revo-
lugdo Cubana (1959), as derrotas militares norte-americanas durante a guer-
ra do Vietna (1959-1975), o movimento a favor dos direitos civis nos Estados
Unidos (1955-1968), os movimentos de libertacdo colonial (principalmente na
Africa) e as rebelides estudantis que ocorriam na Europa (1968). Todos esses
acontecimentos foram inspirados, de um modo ou de outro, por ideais socialistas,
comunistas e libertarias.



Figura 30 Manifestagcao estudantil contra a ditadura militar.

Apos a Reforma Universitaria de 1968, subsidiada pelo acordo MEC-USAID
(Ministério da Educacgéo — United States Agency for International Development),
um grande contingente de estudantes aderiu as organiza¢des de esquerda clan-
destinas que participavam da luta armada contra a ditadura militar. Para grande
parte da esquerda brasileira, que vivia um processo de fragmentacao desde a
instauracéo da ditadura, a luta armada parecia ser a Unica via para a revolugao
socialista. Assim diversas organizagdes revolucionarias foram sendo criadas
com base no recrutamento de quadros oriundos do movimento estudantil. Em
Sao Paulo, por exemplo, cerca de 70% dos militantes da dissidéncia estudan-
til do Partido Comunista Brasileiro (PCB) foram incorporados aos quadros da
Acao Libertadora Nacional (ALN). A ALN, fundada por Carlos Marighella, ex-mili-
tante do PCB, adotou a estratégia revolucionaria centrada na tatica do foquismo
(focos de militantes armados espalhados pelo pais) e da guerrilha urbana. A
decretagdo do Ato Institucional n° 5 (Al-5), em dezembro de 1968, impulsionou
outros agrupamentos oriundos de dissidéncias estudantis do PCB a também ado-
tarem a tatica do foquismo, como foi o caso do Movimento Revolucionario Oito de
Outubro (MR-8), na Guanabara. Essas organiza¢des acreditavam que as cama-
das populares, especialmente do campo, iriam aderir a estratégia da guerrilha e,
com isso, a revolugao socialista estaria desencadeada, o que n&o aconteceu, ja
gue os estudantes que permaneceram no PCB adotaram agdes de organizagbes
de base para combater a ditadura militar.

Enfim, o movimento estudantil representou uma das grandes for¢as de opo-
sicao ao regime implantado apos 1964, além de ter se tornado uma das principais
fracdes das camadas médias urbanas a aderir as organizagdes de esquerda e,
por conseguinte, a participar da luta armada como forma de combate a ditadura
militar.
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3.5 A educacao apos a ditadura militar

3.9.1 As lutas contra a ditadura militar e pela democratizacao
da educacao

Durante a ditadura (1964-1985), o Brasil transformou-se numa sociedade
urbano-industrial. O Produto Interno Bruto (PIB) nacional, que em 1964 detinha
0 49¢ lugar, na década de 1970 passou a ocupar a 82 posigao na lista dos pai-
ses mais industrializados do mundo. Para se ter uma ideia do desenvolvimento
industrial do Brasil durante o regime militar, basta analisar, por exemplo, a parti-
cipacao dos produtos manufaturados no valor total das exportacdes entre 1972
e 1984: eles representavam, em 1972, 36,1%; em 1978, 47,2%; e em 1984,
66,3% (SINGER, 2001, p. 110). Em 1980, a populacao brasileira ja era composta
por mais de 100 milhdes de habitantes, dos quais mais de 70% habitavam os cen-
tros urbanos. Contudo, a modernizacao acelerada da economia brasileira foi feita
com base no sacrificio das liberdades democraticas. Os governos dos generais-
presidentes criaram o nao Estado de direito democratico com os 17 Atos Insti-
tucionais (Als) que decretaram, sendo o mais draconiano® deles o Al-5. A partir
de sua vigéncia, a sociedade brasileira foi mergulhada numa ditadura feroz. Pela
natureza e amplitude juridica, o Al-5 transformou-se na verdadeira “Constituicao
Federal do Brasil” entre 13 de dezembro de 1968 e 12 de janeiro de 1979, quando
foi revogado. O seu Artigo 10, por exemplo, suprimiu um dos pilares de qualquer
legalidade constitucional: o expediente juridico do habeas corpus (direito que ga-
rante a liberdade individual dos cidadaos).

Figura 31 Escola rural em Campo Grande (MS) durante a ditadura militar.

6 A palavra “draconiano” tem origem em Dracon, legislador de Atenas (século VIl a. C.)
que entrou para a historia da Antiguidade Classica greco-romana por causa da dureza
cruel das leis, cujas implementagées foram a ele atribuidas.



Os trabalhadores foram as grandes vitimas do Estado de arbitrio que vigo-
rou durante o regime militar. Com seus sindicatos amordagados politicamente, a
massa trabalhadora brasileira foi “imolada no altar do modelo econémico” adota-
do apo6s 1964. A combinacao entre politica de arrocho salarial e espiral inflacio-
ndria, que agravava o custo de vida, elevou ainda mais a concentragéo da renda
nacional, transformando o Brasil em um dos paises industrializados mais injustos
do mundo, onde os 10% mais ricos da populagdo controlavam mais de 45% de
toda a riqueza produzida. Durante a década de 1970, por exemplo, a média anual
de crescimento do PIB brasileiro atingiu o patamar de 9%, uma das mais altas do
mundo industrializado de entdo. Mas o salario minimo anual médio reduziu-se de
um indice 100, em 1964, para 82, em 1977 (LUNA & KLEIN, 2007, p. 60-84).

A partir da segunda metade da década de 1970, entretanto, a sociedade ci-
vil brasileira comegou a mobilizar-se para derrubar a ditadura militar. Nas elei¢coes
parlamentares de 1978, as teses democratizantes contidas na plataforma eleito-
ral do Movimento Democratico Brasileiro (MDB) sairam vitoriosas na disputa con-
tra o partido do regime militar, a Alianga Renovadora Nacional (ARENA). Assim,
outras entidades, como a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), a
Ordem dos Advogados do Brasil (OAB) e a Associacao Brasileira de Imprensa
(ABI), também participavam de forma ativa na luta que reivindicava o fim do Al-5,
a anistia para os exilados e presos politicos, a liberdade de expressao e organiza-
¢ao, o fim do arrocho salarial e a convocagao da Assembleia Nacional Constituin-
te. Foi nesse contexto que eclodiram as greves dos trabalhadores metalurgicos do
ABC paulista, que mais tarde fundariam a Central Unica dos Trabalhadores (CUT)
e o Partido dos Trabalhadores (PT). No campo educacional, as experiéncias que
objetivavam democratizar a escola publica e (re)organizar as entidades represen-
tativas dos professores e dos estudantes igualmente se multiplicaram.

Em 1979, era reconstruida a Unidao Nacional dos Estudantes (UNE), que ha-
via sido fechada pelos militares em 1968 e posta na ilegalidade, os professores
universitarios fundaram, em 1981, a Associacao Nacional dos Docentes do En-
sino Superior (ANDES), e os professores de 1° e 2° graus revigoraram, com a
greve de 1979, a Confederagao dos Professores do Brasil (CPB). Assim, os princi-
pais protagonistas do setor educacional passavam a interferir, por meio dos seus
movimentos reivindicatérios, diretamente na chamada “grande politica nacional”,
participando das lutas pelas liberdades democraticas.

Mas foram os resultados das elei¢bes diretas para governadores de estado,
em 1982, que suscitaram os projetos educacionais alternativos ao ensino tecni-
cista imposto pela ditadura militar, tais como:

a) No Rio de Janeiro, o governo de Leonel Brizola (Partido Democratico
Trabalhista) implementou os chamados CIEPs (Centros Integrados de



Educacgéao Publica). Os CIEPs eram escolas de periodo integral e tinham
a arquitetura assinada por Oscar Niemeyer. Nelas, os alunos permane-
ciam das 8 as 17 horas, sendo sete horas destinadas as aulas e as outras
ficavam divididas entre refeicbes, esporte, estudo dirigido e assisténcia
médica.

b) Em Minas Gerais, governado por Tancredo Neves (PMDB), foi convoca-
do o Congresso Mineiro de Educacao, cujas resolug¢des visavam com-
bater o clientelismo, revitalizar as escolas normais e implementar os
projetos pedagdgicos do ciclo basico de alfabetizacdo e dos curriculos
de 1° e 2° graus, com as seguintes disciplinas: Ciéncias, Histéria, Geo-
grafia e Educacgao para o Trabalho.

¢) Ja o governador Franco Montoro (PMDB), de S&o Paulo, implantou re-
formas pontuais, tais como: ciclo basico nas séries iniciais do 1° grau,
o Estatuto do Magistério e a reforma curricular do 1° e 2° graus. No
Parana, governado por José Richa (PMDB), instituiram-se as eleigbes
diretas para o cargo de diretores das escolas publicas.

d) Em Mato Grosso do Sul, governado por Wilson Barbosa Martins (PMDB),
foi convocado o Congresso “Educagao para a Democracia”, que delibe-
rou propostas de democratizacdo, como elei¢des diretas para diretores,
e melhoria da qualidade de ensino da escola publica (CUNHA, 1991;
BITTAR, 1998).

Alguns pontos desse rol de iniciativas destinadas a democratizar a escola
publica brasileira, entretanto, sofreram criticas de setores conservadores, espe-
cialmente da imprensa escrita. Em Mato Grosso do Sul, por exemplo, as elei¢cbes
para diretores escolares foram atribuidas as ideias “subversivas dos comunistas
do PCB” (BITTAR, 1998, p. 148). Ja em Sao Paulo, o alvo das criticas foi o ensino
de Histdria, considerado de influéncia marxista.
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Figura 32 A escola publica resultante da expansao quantitativa.

Os projetos educacionais implantados pelas oposicdes na primeira me-
tade da década de 1980, quando a ditadura militar chegava ao fim, resultaram
basicamente da conjugacao entre duas tendéncias pedagdgicas. A corrente he-
gemdnica era influenciada, particularmente, pelos pensamentos de Paulo Freire
e Jean Piaget, e o resultado era uma pedagogia que combinava o “construtivismo
genético” com a educagao centrada no ativismo dos alunos. Em sintese: era uma
espécie de “escola nova” revigorada pedagogicamente. A outra estava representa-
da pelas varias concepg¢des educacionais derivadas do marxismo, principalmente
aquelas formuladas pelo pensador italiano Antonio Gramsci (1891-1937). Mas
essas experiéncias educacionais adotadas de forma auténoma e de acordo com
as correlagdes de forcas que se estabeleciam entre as tendéncias pedagdgicas
existentes estavam fadadas a ter vida curta. A partir dos anos 1990, as politicas
educacionais que vigoraram no Brasil foram impostas de fora para dentro.

3.9.2 As reformas neoliberais e a educagao

A ultima década do século XX ficou marcada por dois acontecimentos que
se interligavam: o estabelecimento da hegemonia neoliberal no &mbito dos paises
centrais do sistema capitalista e a derrocada da Unido Soviética. Com o fim da
Guerra Fria,” o cenario internacional mudou. No novo contexto, as agéncias multi-
laterais controladas pelos paises capitalistas mais ricos, como o Fundo Monetario

7 Guerra Fria, termo usado para designar a corrida armamentista que se estabeleceu
entre os norte-americanos e os soviéticos entre 1947 e 1991.
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Internacional (FMI), o Banco Mundial (BIRD), a Organizacao de Cooperagao e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) e outras, passaram a ditar as novas regras
econdmicas e politicas para o0 mundo.

Em relacdo a América Latina, as agéncias multilaterais, que estavam reuni-
das em Washington (1989), estabeleceram um conjunto de medidas econémicas,
que ficaram conhecidas como “Consenso de Washington”, para serem aplicadas
nos paises da regido. Os “mandamentos do consenso” eram compostos pelos se-
guintes itens: ajuste fiscal, redugdo do tamanho do Estado, privatizagdes das em-
presas estatais, abertura comercial, fim dos controles tributarios que impediam a
livre circulagao do capital financeiro, reestruturacao dos sistemas previdenciarios,
fiscalizacao dos gastos publicos, estabilidade monetaria. Por conseguinte, todos
os empréstimos financeiros feitos pelos paises latino-americanos ficavam condi-
cionados as imposicoes determinadas pelo “Consenso de Washington”. No Brasil,
os governos Fernando Collor de Mello (1990-1992), Itamar Franco (1992-1994)
e Fernando Henrique Cardoso (1995-1998 e 1999-2002) foram os responsaveis
pela implantacdo das diretrizes neoliberais determinadas em Washington. A refor-
ma do Estado brasileiro, principalmente em fun¢ao das privatizagdes e do ajuste
fiscal, prejudicou as politicas publicas, em particular a educacao, pois permitiu o
crescimento do setor privado, principalmente no ambito do ensino superior, en-
quanto na escola publica o ensino ficou ainda mais ineficiente.

Figura 33 Ato publico em defesa da escola publica com a participagéo do professor

Florestan Fernandes (o primeiro da direita para a esquerda).



Vinculados a tese da globalizagao, os “pacotes educacionais”, emanados do
centro para a periferia do sistema capitalista, subtrairam a autonomia que o pais
tinha de estruturar suas préprias politicas educacionais. O Brasil chegou ao final
do século XX sem resolver o grande problema da escola publica: a qualidade do
ensino que oferece para as classes populares. Em 2000, por exemplo, eram mais
de 30 milhdes de alunos frequentando o ensino fundamental publico. Desse con-
tingente de criangas matriculadas no ensino obrigatério publico de oito anos, trés
milhdes eram reprovadas e 27 milhdes submetidas a um processo educacional
miseravel do ponto de vista do capital cultural classico historicamente acumulado
pela humanidade, pois o desempenho escolar em disciplinas como portugués e
matematica indicavam o que alguns estudiosos denominam de “formacgéo inte-
lectual indigente”, coroando um século de reformas malsucedidas e de politicas
educacionais ineficientes. Assim, a educacao publica brasileira gerou uma situa-
¢ao de segregacao cultural e civil da maioria absoluta das criancas brasileiras de
7 a 14 anos. Agora, porém, a exclusao das classes populares ja ndo se realizava
pela auséncia da escola, uma vez que estava resolvida a questdo do acesso; ela
manifesta-se pela permanéncia na propria escola, isto é, a escola de Estado nao
garante a aprendizagem efetiva dos conhecimentos essenciais exigidos pelas so-
ciedades contemporaneas.

Resumindo: o Brasil chegou ao final do século XX, depois do fim da ditadura
militar (1985) e da promulgacao da Constituicdo de 1988, sem ter conseguido
resolver a questao da escola publica para todos e com boa qualidade de ensino.
A nova conjuntura internacional, que se criou apoés o fim do chamado “socialismo
real” (a derrocada da URSS em 1991), imp6s uma politica de submisséo do Brasil
aos ditames das agéncias multilaterais do sistema capitalista mundial, como o
FMI, o BIRD e a Organizacdo Mundial do Comércio (OMC), que agravou ainda
mais o quadro educacional brasileiro. Assim se as politicas democratizantes
da educacao, que ocorreram ainda no contexto da ditadura militar, eram definidas
pela correlagao de forgas internas que se estabelecia entre as tendéncias progres-
sistas e conservadoras, o0 mesmo nao se deu com as politicas educacionais que fo-
ram adotadas durante a década de 1990. A partir de entao, essas politicas ficaram
condicionadas pela dependéncia financeira que o Brasil mantinha em relacdo ao
capital financeiro internacional. Ou seja, o Brasil perdeu autonomia no processo de
definicdo das politicas educacionais concernentes a escola publica, pois os em-
préstimos solicitados pelos governos brasileiros durante os anos 1990, particu-
larmente ao FMI, condicionaram como contrapartida a adocéo de politicas edu-
cacionais que se traduziram mais na regularizagdo do fluxo existente entre idade
do aluno e a série que deveria cursar que na efetiva qualidade de ensino ministrado
na escola publica (por exemplo, por meio dos ciclos e da progressao continuada).
Os resultados mais evidentes foram constatados mediante as préprias avaliagdes



instituidas pelos governos (o Federal e os Estaduais), isto €, grande contingente
de alunos que concluem a 82 série do ensino fundamental ndo possui dominio
da lingua vernacula tanto escrita quanto falada.

3.6 Consideracdes finais

Do ponto de vista do fio condutor que foi adotado em nosso livro, podemos
considerar que no periodo correspondente entre a Reforma Francisco Campos
(1931) até a aprovagéo da LDB (1961) o bindbmio elitismo e exclusdo assumiu a
dicotomia entre educacgéo secundaria propedéutica, como via para o ensino su-
perior, € a instrugao profissional técnica, como os cursos originados da Reforma
Capanema e do “Sistema S” (SENAI e SENAC). A primeira era destinada aos
filhos das elites agrarias e setores burgueses em acessao. Ja a segunda esta-
va reservada a prole das camadas médias urbanas e dos trabalhadores fabris
que estavam se transformando numa classe social numerosa. Ou seja, pelas
reformas educacionais implementadas durante a chamada Era Vargas (1930-
1945), os cursos superiores de Direito, Medicina e Engenharia, que formavam
os futuros quadros politicos, a partir dos quais muitos se transformaram em
governantes da Republica, ficavam interditados para as classes subalternas. A
concepcao fundada no principio da separacgéo entre educacgao e instrugao sem-
pre foi, historicamente, defendida pelas elites, notadamente a burguesia. Mas
Antonio Gramsci (2000), criticando a reforma educacional proposta pelo fascis-
mo italiano, que distinguia os tradicionais estudos humanisticos (educagao) da
aprendizagem profissional especializada (instru¢ao), argumentava que

nao é completamente exato que a instru¢cdo nao seja também educacao: a
insisténcia exagerada nesta distingado foi um grave erro da pedagogia idea-
lista, cujos efeitos ja se véem na escola reorganizada por esta pedagogia.
Para que a instrugdo nao fosse igualmente educagéo, seria preciso que o
discente fosse uma mera passividade, um “recipiente mecanico” de nogdes
abstratas, o que é absurdo, além de ser “abstratamente” negado pelos de-
fensores da pura educatividade precisamente contra a mera instrugdo me-
canicista (GRAMSCI, 2000, p. 43-44).

A oposigcao gramsciana a concepgao elitista que separava educacao e ins-
trucao tinha sua origem na proposta marxista de formagéo do homem. O marxis-
mo, na esteira da tradigdo educativa da Antiguidade Classica (greco-romana), de-
fende a educacao/instrugdo como um processo unico de constituicdo do homem
completo, isto &, por meio das artes do falar (educagdo humanistica + tecnologi-
ca) e do fazer (trabalho). Para Marx (1984), a moderna possibilidade histérica de
formacdao do homem omnilateral (completo) comecou a ser vislumbrada, ainda



que de forma embrionaria, nos marcos das forcas produtivas desenvolvidas a
partir da Revolug¢ao Industrial do século XIX. O esbog¢o dessa pedagogia ficou
consubstanciado no seguinte excerto da sua obra O Capital:

[...] do sistema fabril, conforme expde pormenorizadamente Robert Owen, bro-
tou o germe da educagao do futuro que conjugara o trabalho produtivo de todos
0s meninos além de certa idade com o ensino [educacgéo escolar] e a ginastica,
constituindo-se em método de elevar a produgéo social e de Unico meio de pro-
duzir seres humanos plenamente desenvolvidos (MARX, 1984, p. 554).

No Brasil da revolugao burguesa tardia e periférica, a educagao/instrugéo foi
concebida por meio de politicas estatais que separaram essas duas dimensdes
do processo formativo do ser humano, pelos seguintes condicionamentos histori-
cos que se complementavam: a) a transi¢cao da condigdo econémica agricola para
a sociedade urbano-industrial foi conduzida ndo por uma burguesia que tivesse
processado a acumulagao primitiva do capital, mas sim por uma fragcao da propria
aristocracia agraria de origem escravocrata; e b) a légica do desenvolvimento
industrial brasileiro deu-se por meio da associagao e da dependéncia cientifica e
tecnoldgica em relagédo aos paises centrais do sistema capitalista mundial, princi-
palmente dos Estados Unidos. Ou seja, o Brasil importou toda a base cientifica e
técnica que permitiu, num primeiro momento, a montagem da chamada industria
pesada (siderurgia, hidrelétrica e fabricas de caminhdes e tratores, por exemplo)
e, depois, a industria leve a partir da década de 1950 (notadamente a industria
automobilistica e de bens de consumo).

Foi nesse contexto de modernizagcdo econdmica acelerada e autoritaria
que as escolas técnicas engendradas pela Reforma Capanema (1942-1946) nao
conseguiram atender as demandas impostas pela sociedade urbano-industrial
qgue estava se formando. Assim a crescente necessidade por mao de obra rapi-
da e barata impusera novas exigéncias por qualificagcao profissional técnica. A
saida encontrada pela burguesia industrial nascente foi a criagdo de um sistema
de instituicdes de instrugao técnica desvinculadas do Ministério da Educacéo,
cujo objetivo exclusivo era atender aos interesses dos sindicatos patronais por
trabalhadores minimamente qualificados, tal como foi 0 caso emblematico do
SENAI (1942) e SENAC (1946). Portanto, o dualismo que se estabeleceu entre
a educacao secundaria propedéutica destinada aos cursos superiores (Medici-
na, Direito e Engenharia), originados no Colégio D. Pedro Il (1837), e a instrugéo
técnica reservada aos filhos das camadas populares guardava correspondéncia
com a prépria logica da estrutura de classes da sociedade brasileira, ou seja,
a divisao social existente entre as elites econbmicas, de um lado, e as massas
subalternas, do outro. Em sintese: as elites econdmicas e politicas que dirigiram
a transicado da sociedade agricola para a urbano-industrial ndo foram capazes



de criar uma escola de Estado, publica, laica e Unica para todos, concebida por
meio de um projeto pedagdgico que reunisse educacao geral com formagéo
tecnoldgica voltada para o mundo do trabalho.

Depois, no inicio da década de 1950, quando se estabeleceu a equivaléncia
entre o secundario propedéutico e os cursos profissionais técnicos para o aces-
SO ao ensino superior, a dicotomia entre elitismo e exclusdo comegou a assumir
uma nova face: escolas particulares para os filhos das classes dirigentes versus
escola publica primaria para as classes trabalhadoras. A batalha ideoldgica que
se travou entre os partidarios da escola publica e os da escola particular, a partir
da segunda metade da década de 1950, paralisou o tramite do projeto da LDB
no ambito do Congresso Nacional, cuja aprovagao levou mais de uma década.
Dessa feita, os protagonistas eram, basicamente, os mesmos dos conflitos po-
liticos que se manifestaram entre liberais (signatarios dos Manifesto de 1932) e
catdlicos (aliados aos interesses das oligarquias agrarias) durante a década de
1930. Agora, a novidade era a alianga que se estabeleceu entre os liberais e os
setores da esquerda em defesa da escola publica e laica. Podemos destacar,
entre eles, trés atores emblematicos, com perfis ideoldgicos distintos, e protago-
nistas dos episddios que culminaram na publicagdo do Manifesto de 1959 e apro-
vagao da LDB/1961: Anisio Teixeira (liberal), Florestan Fernandes (esquerda) e
Carlos Lacerda (direita conservadora). O resultado do embate ficou traduzido no
famoso titulo que Anisio Teixeira deu ao artigo que publicou nos jornais da época
apos a aprovagao da LDB: “Meia vitéria, mas vitoria”. Ou seja, nem os liberais e as
esquerdas, de um lado, e nem os conservadores, de outro, conseguiram aprovar
um projeto de LDB tal qual cada tendéncia politica propugnava integralmente.
Assim a Lei de 1961 possibilitou a coabitagdo da escola publica e da particular.
O sistema nacional de ensino dual (publico e privado) engendrou uma nova fase
no bindbmio baseado no elitismo e na exclusdo educacional. A partir de entdo a
escolaridade dos filhos das elites passou, grosso modo, a ser assim: educacao
basica nas escolas particulares de excelente qualidade de ensino, cujas mensa-
lidades eram (e sao até hoje) elevadissimas para os padrdes da grande maioria
da populacao brasileira, e escola publica fundamental para os filhos das massas
populares. Os primeiros tém acesso as melhores universidades publicas, aque-
las que realizam a indissociabilidade entre ensino e pesquisa desde os cursos
de graduacao. Ja os segundos mal concluem a educacao obrigatoria (hoje, de
9 anos) e sao forgados a ingressar no mundo do trabalho com ou sem instru-
¢ao profissional técnica. Ou seja, os velhos e bons cursos superiores publicos de
Direito, Medicina e Engenharia continuam sendo privativos dos filhos das elites
econOmicas e politicas que secularmente governam o Brasil.

Em sintese, no decorrer desta unidade verificamos que a revolugao burgue-
sa realizada pelas elites, de cima para baixo, impds profundas transformagodes



no Brasil ao longo do século XX. De uma sociedade tradicionalmente agricola
e rural, a sociedade brasileira chegou ao novo milénio urbana e industrial. Essa
mudanca estrutural foi muito rapida e atingiu todas as esferas da vida nacional, e
a educacao foi uma delas. O esforco educacional realizado pela Republica pode
ser medido pelos numeros. Quando o século XIX estava chegando ao fim, o Pais
detinha a taxa de analfabetismo mais alta das Américas e ndo possuia universi-
dades. O quadro a seguir indica a relagao que existia entre populacao e alunos
matriculados na segunda metade do século XIX e na primeira do século XX:

Quadro 26 Relagao de alunos por mil habitantes entre 1871 a 1950.

Anos Alunos matriculados por mil habitantes
1871 13 Criangas
1889 18 Criancas
1907 29 Criangas
1920 41 Criancas
1940 80 Criangas
1950 110 Criangas

Fonte: adaptado de Luna & Klein (2007).

A relacao indicada no quadro, que foi sendo alterada de forma exaspera-
damente lenta, tomou um outro impulso depois de 1950. No final do século XX,
basicamente, o Brasil ja tinha resolvido a relagao existente entre criangas de 7
a 14 anos e escola obrigatdria de oito séries, ou seja, havia atingido a cifra de
35.298.089 de matriculas (BRASIL, 2010d). Assim estava resolvido o problema
guantitativo referente ao acesso a escola publica obrigatéria, mas faltava resolver
a questao relativa a qualidade do ensino ministrado. Portanto, ainda existe uma
grande tarefa a ser resolvida pela sociedade brasileira contemporanea: a efetiva
consolidacao da escola de Estado, publica, laica e de qualidade para todos. A
escola publica brasileira chegou ao final do século XX sem conseguir desempe-
nhar o papel educacional que as sociedades republicanas desenvolvidas lhe
conferiram a partir do século XIX, ou seja, de se constituir numa instituicdo de
ensino cuja funcao principal € gerar e transmitir os saberes fundamentais que
possibilitam aos cidadaos enfrentarem os desafios culturais, cientificos e tecnol6-
gicos criados pelo mundo contemporaneo.
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Figura 34 Manifestacao de professores em defesa da escola publica, em Campo
Grande (MS), durante a década de 1980.

3.7 Estudos complementares

3.7.1 Saiba mais

Para saber mais, leia o artigo:

FERREIRA Jr., Amarilio; BITTAR, Marisa. A ditadura militar e a proletarizagao
dos professores. Educagédo & Sociedade, Campinas, v. 27, n. 97, p. 1159-1179,
dez. 2006.
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Quadro 27 Os principais acontecimentos educacionais republicanos (1964-2000).
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