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RESUMO

O presente trabalho tem por objeto a apropriacao, no plano discursivo, que
0os educadores paulistas fizeram do método intuitivo, possibilitando aos
mesmos a reivindicagao por uma participacao ativa e diretiva sobre o sistema
estadual de ensino que se organizara a partir da instauracdo do regime
republicano. Como objetivo de pesquisa impds-se problematizar o processo
pelo qual uma determinada “leitura® do método intuitivo permitiu aos
professores atuantes no magistério publico estadual, notadamente aqueles
que se expressaram pelas paginas da Revista do Ensino, érgao da
Associacao Beneficente do Professorado Publico do Estado de Sao Paulo,
elaborar uma racionalidade pedagogica cuja finalidade era a valorizagdo da
educacdo e da categoria docente. Dentro das estratégias docentes de
valorizagdo do campo educacional, observou-se 0 processo no qual a
pedagogia paulista, paulatinamente, foi se desvinculando de seu carater de
“arte de ensinar”, na tentativa de constituir-se como ciéncia da educacéao.
Nesse contexto, as transformacdes ocorridas na definicdo de educacio
integral permitiram vislumbrar a originalidade da apropriacdo docente havida
em Sao Paulo, na medida em que se rompeu com o conceito de curriculo
enciclopédico, em nome de uma maior efetividade na formagéao intelectual,
moral e fisica. Por fim, a analise da reforma de 1920 explicita de que modo
as questdes externas ao campo educacional opuseram-se ao modelo de
formagéo que vigorou em Sao Paulo desde 1890, redefinindo o conceito de
cidadania e trazendo como consequéncia direta a “mutilacdo” do aparelho
escolar paulista, a superacdo do modelo de formacao integral e a nao
utilizacdo do referencial intuitivo como método geral de formagéo.

Palavras chaves: representagcdes docentes, apropriacbes docentes;
educacdao integral, método intuitivo, manuais de pedagogia.
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ABSTRACT

The present work purpose is at the appropriation, on the discursive, that
educators have made Sao Paulo's intuitive method and enables them to claim
for an active participation and policy on the state system of education that had
been organized from the initiation of the republican regime. As for research
purposes was imposed problematize the process by which a certain "reading"
of the intuitive method allowed the teachers working as teachers in state
public, especially those who expressed themselves through the pages of
Revista da Educacdo, an agency of the Benevolent Association of State
Public Professorship Sao Paulo, develop a pedagogical rationality which
aimed at enhancement of education and class teacher. Within the educational
strategies for enhancement of the educational field, we observed the process
in which the pedagogy of Sao Paulo, gradually, disengaging from its
character as an "art of teaching" in an attempt to establish itself as a science
education. In this context, the transformations in the definition of
comprehensive education crovided valuable insights into the originality of
ownership regarded teacher in Sdo Paulo, as it broke with the concept of
curriculum encyclopedic, in the name of greater effectiveness in the
intellectual, moral and physical. Finally, the analysis of the reform of 1920
explains how the issues outside the educational field were opposed to the
training model that prevailed in Sao Paulo since 1890, redefining the concept
of citizenship and bringing as a direct consequence of the "mutilation” of the
device S&o Paulo school, overcoming the training model and not use the full
reference intuitive as general method of training.

Keywords: teachers representations, appropriations teachers, holistic
education, intuitive method, teaching manuals.
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INTRODUCAO

Como questdo a ser considerada neste primeiro momento, pretendo destacar, ainda que
forma breve, o itinerdrio da pesquisa académica que levou a estabelecer o objeto da presente tese
e contribuiu para delimitar o periodo histérico a ser abordado.

O atual trabalho académico teve como ponto de partida algumas das fontes utilizadas na
pesquisa que resultou na dissertacdo de mestrado que defendi em 2005'. Naquele momento, ao
me debrucar sobre os documentos existentes no acervo histérico da Escola Estadual Carlos
Gomes — antiga Escola Normal de Campinas —, a fim de encontrar informacdes sobre o periodo
inicial da institui¢do, no qual sua denominacio era Escola Complementar de Campinas, travei
contato direto com a colecdo completa da Revista do Ensino’, e com alguns exemplares dos
Anudrios de Ensino’, além de alguns manuais de pedagogia publicados no inicio do periodo
republicano.

Naquele momento importava caracterizar o modelo de formagao docente oferecido pelas
Escolas Complementares e identificar as singularidades que marcaram a existéncia desse tipo
escolar na cidade de Campinas. Ao mesmo tempo, como decorréncia da temadtica que
contemplava a formacdo docente e a expansido do sistema de ensino, se impOs a exigéncia de
pesquisar a prépria estruturagdo do sistema estadual de ensino e a inovagdo metodoldgica
presente no periodo, levando ao estudo do método intuitivo.

Estando a utilizacdo do referido método associada a uma virada conceitual que marcaria
todo o mundo ocidental na segunda metade do século XIX, e que propunha uma abordagem da
educagdo escolar calcada nos valores das ci€ncias naturais, bastou que minhas indagagdes
permitissem explicitar os fundamentos teéricos’ e conceituais que marcavam OS Processos
intuitivos, a forma pela qual a legislacdo escolar propunha sua utilizacdo nas escolas

complementares e os indicios de sua utiliza¢@o na instituicdo campineira.

! Escola Complementar de Campinas (1903-1911): Espago, Cultura e Saberes Escolares. Campinas SP, [s.n.], 2005.
(Dissertacdo de mestrado).

? Orgdo da Associacdo Beneficente do Professorado Piblico do Estado de Sdo Paulo.

3 Publicacdo da Diretoria Geral da Instrugdo Piblica do Estado de Sdo Paulo.

* 0 estudo empreendido por Vera Valdemarin (2004) sobre os fundamentos filoséficos do método intuitivo constitui-
se em um privilegiado recurso para se compreender as inovacdes educacionais propostas nos programas de
ensino e nos processos de aprendizagem.



Através dos manuais pedagdgicos, dos documentos do acervo histdrico da institui¢do e
das Revistas de Ensino presentes no acervo da Escola Carlos Gomes, foi possivel estabelecer os
aspectos comuns entre a renovacao educacional paulista € 0 movimento mais amplo ocorrido no
cendrio internacional, inclusive atentando para as questdes da circulacdo das idéias pedagdgicas;
e, do mesmo modo, para a questdo da cultura material escolar, contemplada através da
verificacdo importacdo de materiais didéticos, dos gabinetes de fisica/quimica e de Ciéncias
Naturais e da aquisi¢cao do mobilidrio escolar apropriado ao novo referencial de ensino.

No ano de 2006, ao apresentar os resultados obtidos com a dissertacdo de mestrado, em
um evento organizado pelo grupo CIVILIS’, da Faculdade de Educacdo da Unicamp, que contava
com a presenga do prof. Dr. Jorge Ramos do O, da Universidade de Lisboa, fui instigado a
continuar estudando o método intuitivo dando énfase aos aspectos que representassem a
especificidade da renovacdo educacional ocorrida no Estado de Sao Paulo. Importava, a partir de
entdo, e dentro de um referencial da historia culturalé, descobrir como os atores educacionais se
apropriaram’ dos elementos conceituais presentes no método intuitivo, para estruturar o préprio
sistema de ensino, o que permitiria explicar o surgimento de novos tipos de institui¢des escolares®
(grupos escolares, jardins de infincia, escolas complementares, etc.) e a configuracio
programatica de cada uma dessas institui¢oes.

Com o objetivo de entender melhor os fundamentos e as aplicacdes do método intuitivo
utilizados no cendrio educacional paulista me propus a fazer um levantamento das fontes
existentes em diferentes arquivos e instituicdes, buscando indicios de como teriam sido as
praticas de ensino que ocorreram em consonadncia com os principios de inovacdo metodolégica
postulados pelo referencial intuitivo.

Um primeiro levantamento — considerando os manuais de ensino e as publicacOes

> Grupo de Estudos e Pesquisas em Histéria da Educacdo, Cultura Escolar e Cidadania, coordenado pela prof. Dra.
Maria Cristina Menezes, FE/UNICAMP.

% No sentido de “andlise do trabalho de representacdo, isto é, das classificacdes e das exclusdes que constituem na
sua diferenca radical, as configuragdes sociais e conceituais préprias de um tempo ou de um espago”
(CHARTIER, 1990: 27).

Tep apropriacdo, tal como a entendemos, tem por objetivo uma historia social das interpretacdes, remetidas para
as suas determinacdes fundamentais (que sdo sociais, institucionais, culturais) e inscritas nas praticas
especificas que as produzem. Conceder deste modo atencdo as conducdes e aos processes que, muito
concretamente, determinam as operagoes de construcdo do sentido (na relacdo de leitura, mas em muitas outras
também) e reconhecer, contra a antiga historia intelectual, que as inteligéncias ndo sdo desencarnadas, e, contra
as correntes de pensamento que postulam o universal, que as categorias aparentemente mais invaridveis devem
ser construidas na descontinuidade das trajetorias historicas”. (CHARTIER, 1990: 26 e 27).

¥ As instituicdes escolares concebidas como modalidades de uma pratica cultural especifica, constituidas “na
intersecgdo de outras prdticas sociais” (MENEZES, 2005: 13).



pedagdgicas — demonstrou que as licdes de coisas (utilizadas aqui como sindnimo para a
utilizacdo do método intuitivo na educacio primdria) apareciam como tema recorrente desde o
final do Oitocentos até a terceira década do século XX. Nao obstante, uma leitura mais atenta do
material coligido permitiu perceber que sob o nome genérico de licdes de coisas/método intuitivo
as discussOes se estendiam por conteidos e temdticas consideravelmente distintas, propondo
questdes e encaminhamentos bastante diferenciados uns dos outros. A temdtica abrangia desde os
questionamentos sobre ser ou ndo o método intuitivo um processo geral aplicidvel em toda a
educagdo escolar; seu papel na determinacdo das disciplinas que deveriam compor um
determinado programa escolar; os modelos de formagdo humana e de sociedade implicito-
explicitos no referido método; ou mesmo se o ensino especifico de determinada disciplina — a
geografica, por exemplo — deveria comecar pelo sistema solar e pelo planeta terra, ou, ao
contrério, pelo estudo do local de residéncia dos escolares.

Aliado ao aspecto de diversidade de temas tratado pelo método intuitivo, outra percep¢ao
foi se solidificando, qual seja que dentro de um delimitado tema as abordagens poderiam
apresentar divergéncias considerdveis de um autor para outro, ndo havendo uma interpretacao
univoca para os conceitos utilizados pela renovagdo pedagdgica, consequéncia da introducao de
uma terminologia nova na drea educacional e de utilizacdo de denominacdes provenientes de
outras dreas de conhecimento, tais como as ciéncias naturais, a filosofia e a psicologia.

A polissemia de significados atribuidos ao método intuitivo e a escassa obtencdo de
indicios sobre as préticas de ensino redirecionaram a pesquisa para a indagacdo de como a
diversidade de fundamentacdo fora apropriada pelos atores presentes no cendrio educacional
paulista — especificamente os professores — e quais aspectos tedricos foram mobilizados para
justificar suas praticas discursivas sobre a necessidade de inovagdo metodolégica.

Nesse sentido, uma primeira constatacao foi que a renovacdo educacional era entendida
como uma necessidade dentro de um contexto mais amplo que apontava para uma maior
racionalizacdo das questdes sociais, 0 que incluia — no caso brasileiro e paulista —, sobretudo, a
implantacdo de um regime democrético em substituicdo ao regime imperial, € a modernizacdo da
sociedade e a busca pelo progresso material.

Essas constatagdes, por um lado, levaram a estender o periodo histérico a ser considerado
para as décadas que antecederam a implantacdo do novo regime e, por outro lado, a estabelecer

uma nao dissocia¢do entre a renovacdo educacional e a constituicdo do sistema paulista de



ensino; ndo sendo possivel, contudo, estabelecer naquele momento uma data limite que pudesse
delimitar e justificar a abrangéncia da pesquisa.

Aprofundando as leituras sobre o método intuitivo foi possivel caracterizd-lo de duas
formas distintas, ainda que, necessariamente, complementares, quais sejam: como método ou
processo geral de ensino que deveria subsidiar as praticas escolares nos diversos niveis de

ensino’

, ou como método ou processo especifico para determinado conteido ou disciplina do
programa escolar'’. A primeira op¢do se mostraria, com o tempo, mais oportuna para a andlise da
educagdo paulista, na medida em que evidenciaria os esfor¢cos empreendidos pelos primeiros
reformadores da instrucdo publica, no periodo republicano, para dar uma racionalidade
pedagdgica na organizacdo do préprio sistema de ensino. Racionalidade que serviria de linha
condutora no estabelecimento do modelo de formagdo proposto, nas disciplinas que deveriam
compor o curriculo enciclopédico das diversas institui¢des escolares, na determinagdo do modelo
de formacdo docente, na importancia das Escolas-Modelo e, principalmente, na necessidade de
garantir que as questdes de ensino pudessem ser conduzidas pelos profissionais da educacao.

A opcao por enfocar o método intuitivo como um processo geral de ensino no periodo
histérico em apreco, exigia, por consequéncia, que se buscasse evidenciar e justificar o tipo de

apropriacdo = realizado pelos educadores paulistas, que claramente expressaram seu intento de

~ 12 syt . . . . L.
“adequagcao * critica dos referenciais propostos pelos manuais de ensino e pelas préticas de

° De modo divergente, alguns autores propunham o método intuitivo como processo geral de ensino a ser aplicado
apenas na educag@o primaria.

!9 Nas conferéncias pedagdgicas proferidas na Exposicdo Universal de 1876, realizada em Paris, além da palestra de
F. Buisson — que serd abordada no Capitulo II — destacaram-se as destinadas a aplicacdo do método intuitivo no
ensino primdrio nos conteudo de geografia (M. E. Levasseur); das ci€ncias fisicas e naturais (Maurice Girard) e
no ensino da lingua materna (M. G. Berger); sendo que, no caso paulista, predominaria a discussdo sobre a
alfabetizag@o e o ensino de portugués.

""" A utilizacio da expressido “apropriacdo docente”, na forma singular, conforme assinalado no titulo do presente
texto, tornou-se possivel a partir de uma dada interpretacdo de representagdo, proposta por Chartier (1990: 23),
que diz respeito “as formas institucionalizadas e objetivadas gragas as quais uns representantes (instdncias
coletivas ou pessoas singulares) marcam de forma visivel e perpetuada a existéncia do grupo, da classe, ou da
comunidade”. Desta forma, embora seja razoavel considerar que, individualmente, houvesse entre os elementos
do magistério leituras diferenciadas sobre o referencial intuitivo, o papel da educacdo e dos professores na
sociedade, € a féormula que concedia aos docentes a dire¢do na estruturagio do sistema de ensino que marcaria a
posicao capaz de identificd-los como um grupo.

12 Os termos “adequacdo” e “adaptagdo” foram utilizados pelos primeiros reformadores do ensino em Sio Paulo, no
inicio da Republica, - sobretudo por Caetano de Campos — para justificar a necessidade de se aproveitar no
sistema paulista de ensino apenas o que se mostrasse oportuno a realidade local, procedendo sempre de maneira
critica e ativa na avaliagdo das demais experiéncias escolares que caracterizavam o ensino renovado em outros
paises. Nesse sentido, no presente texto, muitas vezes os termos referidos serdo utilizados como sindnimo para
apropriagdo, termo mais recente utilizado pela histéria cultural, mas de extrema pertinéncia para analisar a
relacdo docente com o referencial pedagdgico em circulagdo no periodo histérico delimitado. Esse tema serd



ensino havidas nos paises considerados modelares. Nesse contexto, alguns conceitos dentre os
varios mobilizados pelos autores que discorriam sobre o método intuitivo se mostraram de maior
importancia para os educadores paulistas, dentre os quais se destacavam os de educacdo integral,
self-government, recapitulacdo abreviada, curriculo enciclopédico e adaptagcdo docente.

A essa altura da pesquisa foi-se estabelecendo a compreensdo de que o objeto de nosso
trabalho de doutorado era a apropriacdo que os educadores paulistas fizeram do método
intuitivo, no plano discursivo, e que lhes permitiu a reivindicacdo de uma participacdo ativa na
estruturacdo do sistema estadual de ensino, na medida em que sua “leitura” do método intuitivo
lhes dava a autoridade de propor que a direcao das questdes educacionais do ensino devesse ficar
restrita aos quadros atuantes no magistério, por serem eles os tnicos elementos que aliavam ao
conhecimento dos métodos renovados a pratica de ensino e a experiéncia profissional,
considerados, por eles, como critérios de validacdo do saber pedagégico.

O grupo de educadores paulistas, aqui considerado, constituiu-se por aqueles docentes
que, sendo ou ndo pertencentes ao quadro da Associacdo Beneficente do Professorado Piblico de
Sdo Paulo, contribuiram com artigos para a Revista do Ensino no periodo de sua existéncia, e
que, em certa medida, representavam os interesses e pontos de vistas do magistério publico nas
duas primeiras décadas do século XX.

Muitos desses professores ocuparam — no periodo em apreco — cargos de supervisao e
direcdo no sistema estadual de ensino, e com a cria¢do e publica¢do dos Anudrios de Ensino em
1908, como veiculo de divulgacdo de dados oficiais do estado sobre a area educacional, foi
possivel acompanhar a continuacdo das discussdes iniciadas nas paginas da Revista do Ensino
nesse novo espaco de reflexdo sobre as questdes educacionais; motivo pelo qual essas duas
publicacdes constituem-se em fontes privilegiadas para o presente trabalho.

Nesse sentido, dentro de um cendrio de transi¢do do regime politico e de reestruturacao da
sociedade brasileira/paulista, com a consequente organizacdo do Estado republicano, pode-se
atribuir um aspecto politico a apropriacao empreendida pelos professores do referencial intuitivo,
na medida em que se passou a conferir ao grupo docente — e a educagdo — um papel de extrema
relevancia na formagdo do novo modelo de nacionalidade, através do desenvolvimento integral
dos individuos para o exercicio de um determinado conceito democracia.

O conceito de educagdo integral, que expressava um “modelo” de individuo a ser formado

abordado no Capitulo III.



para uma sociedade voltada para a moderniza¢do, por sua vez, se mostrou de extremada
relevancia para explicar, na sua correlagdo com o “método intuitivo”, as apropriacdes e os
deslocamentos discursivos ocorridos nas duas primeiras décadas do século XX e que, a um sé
tempo, faziam a critica as praticas estabelecidas no sistema estadual de ensino, mas sem se
desvincularem das “tradi¢des” cultuadas dos primeiros reformadores.

Desta forma, estabeleceu-se como objetivo do presente trabalho problematizar como se
deu a apropriagdo que os educadores fizeram do método intuitivo, e que lhes possibilitou
respaldar as representagdes de que a formacdo do sistema piiblico paulista de ensino'” deveria se
submeter a uma logica pedagdgica na qual competiria aos professores um papel de centralidade
na formulagdo das reformas educacionais, subsidiando os legisladores na elaboracdo das leis do
ensino.

Os conceitos aqui utilizados remetem ao referencial da Histdrica Cultural, conforme
proposto por Chartier, no qual se busca entender como “determinada realidade social é
construida, pensada, dada a ler.”, o que implica no trabalho de se estabelecer como se organiza a
apreensdao do mundo real (classificagdes, divisdes e delimitacdes) realizada por determinado
grupo social, produzindo representacoes estaveis e partilhadas dentro do referido grupo. As
“representacoes do mundo social assim construidas, embora aspirem a universalidade de um
diagndstico fundado na razdo, sdo sempre determinadas pelo interesso do grupo que as forjam”
(CHARTIER, 1990: 16 e 17).

A pertinéncia dos conceitos da histdria cultural para analisar as praticas discursivas e 0s
procedimentos de organizacdo do sistema de ensino, empreendidos pelos professores paulistas,
ficou evidenciada na medida em que permite assinalar como as representacdes docentes se
traduziram em politica de Estado, em um primeiro momento, € o quanto se distanciaram da

referida politica em momento posterior; refletindo a ambiguidade da proximidade/distanciamento

13 Destaca-se que o proprio conceito de sistema e de sistema educativo, conforme propde FRAGO (2002: 8), j4

implica em um tipo de racionalidade/representacio, na forma que segue: ‘‘Un sistema, en principio, no es mds
que un todo constituido por partes y por las relaciones entre las partes. A ello habria que aiiadir el hecho de que
en un sistema “las experiencias y acciones” de quienes lo integran se entienden y explican a partir de un marco
comin de referencias, una ‘“red de significados” propios que, al disociar al sistema del mundo exterior, le
confiere una cierta autonomia y una relativa capacidad para generar productos especificos. Todo ello, ademds,
hace que los individuos que componen el sistema vean el mundo exterior, de una forma sesgada o simplificada, a
partir de las referencias y significados que comparten. En este sentido, el sistema, en cuanto articulacion de
subsistemas e intereses de los individuos y grupos que lo integran, se convierte en una forma de ver el entorno
del sistema y el sistema mismo, de entender la realidad y de reaccionar ante las demandas y requerimientos que
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dos professores na direcdo das questdes educacionais; o que coloca a estrutura estabelecida para o
sistema publico como fruto do embate entre racionalidades distintas.

Por fim, e considerando as publica¢cdes pedagdgicas realizadas nas primeiras décadas do
regime republicano (Revista do Ensino e Anudrios do Ensino), foi possivel observar uma
transformagdo no que diz respeito ao referencial discursivo presente na drea educacional,
buscando uma maior racionaliza¢do do campo pedagdgico, intentando constituir uma ciéncia da
educagdo. Como consequencia desta busca pela afirmacio de um saber pedagdgico mais diretivo,
houve a diminui¢do da importancia dada a pratica de ensino, contribuindo para enfraquecer o
papel da experiéncia docente como elemento central que dava aos educadores paulistas a
possibilidade de se auto-atribuirem a direcao das questdes educacionais. O dominio de um saber
tedrico, constantemente em desenvolvimento, passou a predominar como critério de validade
para o discurso pedagogico, implicando na desvalorizagdo do saber docente calcado nas praticas
de ensino.

A reforma realizada em 1920 no Estado de Sdo Paulo, de autoria de Sampaio Déria, se
impds como marco delimitador do presente trabalho, na medida em que propds a reorganizacao
da drea educacional, enfatizando os aspectos sociais € administrativos em detrimento do
pedagoégico, remodelando drasticamente a estrutura de ensino construida nas primeiras décadas
republicanas e apresentando um novo modelo de cidadania que se contrapunha ao modelo de

educacgdo integral defendido pelos primeiros reformadores republicanos.

As Revistas do Ensino e os Anudrios do Ensino como fontes de pesquisa

O processo de criacdo da Revista do Ensino'* remete a um cendrio no qual o préprio
grupo docente buscava sua organizacdo frente as mudangas sociais, econdmicas e politicas
ocorridas a partir das ultimas décadas do século XIX. No Estado de Sao Paulo, a necessidade de
uma agremiacdo que representasse os interesses do grupo docente e divulgasse os métodos
renovados de ensino ja havia sido manifestada nos primeiros anos de implantacdo do novo
regime politico através da revista A Escola Piiblica, publicagdo efémera mantida com recursos de
alguns professores vinculados a Escola Normal de Sao Paulo e escolas anexas.

A profissionalizacdo docente através do curso da Escola Normal e existéncia de

14 . . ~ . . 2 s~
Para fins de citagao da Revista do Ensino no decorrer do texto usar-se-4 a abreviagao R.E.



professores publicos filiados ao Partido Socialista, dentre os quais se destacariam Izidro Denser e
Carlos Escobar, com participagdes importantes na Revista do Ensino, trazia para a pauta de
discussao a necessidade de criagdo de uma “associa¢do de classe”. Ha ainda a mencdo a uma
tentativa frustrada de criar uma associacdo docente supostamente ocorrida em 1889, da qual
teriam participado os professores Carlos Escobar, Arthur Breves e José Feliciano de Oliveira.
(CATANI, 2003: 46).

No ano de 1901 um grupo de professores e profissionais ligados a instru¢do publica
paulista cria a Associacao Beneficente do Professorado Publico de Sao Paulo, com o intuito de
congregar todos os membros do magistério publico, e trabalhar pela “defesa do grupo
profissional, o aprimoramento intelectual, a prestacdo de servicos e a assisténcia financeira nos
casos de moléstias” (CATANI, 2003: 43). Sendo que o aprimoramento intelectual passaria pela
divulgacdo do referencial intuitivo nas paginas de uma publica¢do pedagogica.

Ao estudar os estatutos da Associagdo Beneficente, Silva elucida quais profissionais

deveriam ser incluidos no grupo docente:

Em primeiro lugar aparecem dois tipos de sécios efetivos: o professor ptiblico
que tem o Estado como empregador, e o normalista, formado por instituicdo de
formacgdo (sic) estatal. Tal critério se amplia e se inverte quando afirma que
também poderdo ser aceitos na categoria de sdcio efetivo tanto os professores que
ndo estejam no efetivo exercicio, portanto niao sejam professores puiblicos, quanto
os que ndo tenham a carta de normalista, mas desde que tenham exercido o
magistério publico por cinco anos em razdo de estar aposentado ou por qualquer

tipo de afastamento. (SILVA, 2005: 6377).

Nota-se claramente, em consonancia com o referencial do método intuitivo, que a
experiéncia docente — adquirida no préprio exercicio do magistério ou na pratica docente
vinculada ao curso de formacgdo profissional — constituia-se em principal critério que dava
legitimidade para ao grupo profissional. A necessidade da experi€ncia profissional, via de regra,
sustentava o discurso que legitimava as formulagdes docentes sobre educagdo frente as demais
autoridades estaduais, notadamente aos legisladores encarregados legalmente de formular as
reformas educacionais.

Por outro lado, dentro do grupo docente, assinalava-se a proeminéncia dos quadros

formados pela Escola Normal e com pratica de ensino nas Escolas-Modelo anexas, como sendo



detentores de um maior saber pedagdgico. As legislagdes do ensino davam a esses ultimos a
preferéncia no provimento de escolas, na dire¢do das instituicdes de ensino e no preenchimento
de vagas na inspecao do ensino.

A Revista do Ensino, como 6rgio da Associacdo Beneficente do Professorado Publico de
Sao Paulo foi criada em 1902, sua fungdo seria de “ndo so facilitar a tarefa do mestre,
divulgando os melhores métodos e processos de ensino, como se empenhar, com o maior desvelo,
para orientar o governo e nossos legisladores na elaboracdo das leis futuras sobre instrugdo
publica.” (R.E., Ano 01, n. 01, abril de 1902: 3).

Publicada de 1902 a 1918, a existéncia da revista da Associacdo Beneficente é dividida
em trés fases, conforme aponta o estudo realizado pela professora Denice Catani (2003). Na
primeira fase, entre 1902 e 1904, ela é subsidiada pelo Governo do Estado, mas mantém
independéncia editorial. Na segunda fase, 1905 a 1910, ela perde a subvencdo estadual, em
virtude do acirramento das criticas contra as reformas educacionais. Na terceira e ultima fase,
ainda que vinculada a Associacdo que a criara, passa a estar imediatamente vinculada a
orientacdo das autoridades estaduais, caracterizando-se pela divulgacdo da visdo oficial sobre o
ensino paulista.

Ao lado da Revista do Ensino, elegeram-se os Anudrios do Ensino como fonte de
pesquisa das representacdes/apropriacdes docentes pela sua regularidade de publicacdo dentro do
periodo estabelecido no presente trabalho — quando os niimeros da Revista do Ensino comegaram
a aparecer com grande espacamento na fase posterior a 1910 — e pela presenga de textos e
relatdrios de inimeros professores que contribuiram no periédico da Associacdo Beneficente.

Os Anudrios do Ensino foram criados pelo governo estadual em 1908, por iniciativa do
professor Jodo Lourengo Rodrigues, que na ocasido respondia pelo cargo de Inspetor Geral de
Ensino. Sua criacio subordinava-se aos esfor¢os da administragdo publica em organizar o servico
educacional, dando maior coeréncia e articulag@o as instituicdes escolares, voltando ao “espirito”
das primeiras reformas de ensino que tinham nas Escolas-Modelo anexas a Escola Normal o
padrao de exceléncia que deveria ser difundido por todo o aparelho escolar.

Com esse desiderato, dois meios foram estabelecidos pelo Inspetor Geral: o primeiro
consistindo na realizacdo de conferéncias mensais para os diretores de Grupos Escolares que
seriam responsaveis em expandir o modelo de ensino das Escolas-Modelo, fazendo-o chegar a

suas instituicdes e nas Escolas Isoladas de sua regido; e o segundo meio consistindo na



publicacdo de Anudrios de Ensino:

Onde os professores possam encontrar, a par de uma boa estatistica e do
movimento escolar de todo o Estado, uma colaboracio abundante e variada sobre
a parte técnica do ensino, os métodos empregados e seus resultados préticos.

(Rodrigues, In: R.E., Ano 04, n. 06, Maio 1906: 32).

A parte de estatistica dos Anudrios de Ensino, na qual constava todo o movimento escolar
da rede publica de ensino, contribuiria para sistematizar as informacdes anteriormente dispersas e
contribuir dessa forma para racionalizar a gestdo educacional no Estado. As informacdes sobre as
institui¢des escolares relatavam as condi¢des de instalacdo das escolas, nomeava todo o corpo
docente e — nos dois primeiros Anudrios — faziam um breve resumo histérico de cada escola.

No entanto, o aspecto mais caracteristico dessa publicacio era a divulgacdo do relatorio
anual do Inspetor Geral da Instru¢do Publica, bem como da integra ou de partes dos relatorios dos
inspetores municipais, nas quais se faziam presentes ponderacdes sobre as necessidades de
alteracOes na legislacdo escolar ou nos procedimentos diddtico-administrativos das instituicdes
escolares. Como forma de reflexdo de profissionais especializados em educacao, tais ponderagdes
deveriam subsidiar o governo do Estado e seus legisladores na formulacdo das politicas
educacionais.

Uma forte justificativa para a utilizacdo dos Anudrios de Ensino como fonte de pesquisa
ao lado da Revista do Ensino € fornecida por Catani (2003), que v€ na criacdo dos Anudrios a
intencdo de que essa publicacdo assumisse diversas das atribui¢des que antes eram reivindicadas
pela publicagcdo da Associacdo Beneficente, constituindo-se em centro de irradiagdo da renovacao

do ensino estadual.

A estruturagdo dos capitulos

Tendo como objeto de pesquisa a apropriacdo docente realizada pelos educadores
paulistas sobre o referencial do método intuitivo, e considerando que a forma dessa apropriacao
realizada constituiu a especificidade que marcaria a experiéncia paulista de renovacao
educacional no inicio do regime republicano — assinalando, a um sé tempo, o pertencimento das

reformas empreendidas a um amplo contexto internacional de renovacdo das préticas docentes,
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sem, contudo, pretender reproduzir a doutrina do transplante cultural” como forma explicativa
para a circulacdo de um novo referencial pedagdgico — procurou-se, em um primeiro momento,
estabelecer como se configurou, no cendrio educacional brasileiro, a proposi¢do de um novo
modelo escolar.

Embora a énfase presente no primeiro capitulo seja abordar os aspectos referentes a
inovagdo metodoldgica pretendida com a introdu¢do do método intuitivo na educagdo brasileira,
ndo se pode desconsiderar que, como questdo de fundo, o que se almejava garantir com a
renovacao das préticas escolares era, utilizando um termo presente nos pareceres de Rui Barbosa,
a “renovagdo das mentalidades” dos brasileiros. Desta forma, através da renovacdo educacional,
o que se pretendia era uma ampla transformacdo da realidade brasileira, implicando em um novo
modelo de formacdo centrado no conhecimento cientifico e voltado para o progresso
social/material.

A renovagdo das mentalidades, em consonancia com os proprios conceitos utilizados pelo
método intuitivo, pressupunha uma outra relagdo dos individuos com o saber socialmente
produzido; propondo como referencial um conhecimento inacabado e em constante processo de
elaboracgdo, positivo e calcado em um referencial cientifico. Dessa forma, se passou a rejeitar
como vilidos todos os ramos de saberes especulativos'®, ndo verificdveis empiricamente, e
centrados, sobretudo, na autoridade — estatal ou religiosa — de quem os propunha’’.

Se no ambito escolar isso significava romper com o padrdo de transmissdo de um saber ja
acabado, — no qual o papel passivo do aluno era reforcado pelas préticas centradas na
memorizacdo e na repeticdo, ipsis litteris, dos conteiidos presentes nos manuais escolares —,

propondo que cada aluno desempenhasse um papel ativo no processo de constru¢do de seu

'3 A referida doutrina pretendia imputar 2 classe dirigente brasileira a adocdo acritica de padrdes culturais produzidos
em outras nacionalidades, mostrando a submissdo cultural dos dirigentes nacionais a padrdes hegemoOnicos
formulados em outras instincias. Esse modelo de explicacdo de submissdo cultural era mobilizado para explicar
porque as inovagdes propostas ndo conseguiam surtir os efeitos alcangados nos paises desenvolvidos, segundo
atesta CARVALHO (1998), e desconsiderava que no plano cultural, ainda que se leve em conta a existéncia de
um enquadramento disciplinar pretendido, € incorreto postular a existéncia de um “piiblico passivo, informado,
tratado, marcado e sem papel historico”, que se contraporia simplesmente a classe dos produtores. (CERTEAU,
1994: 262).

' Marcando o deslocamento havido no campo discursivo da filoséfica do século XVII, para a filosofia do século
XVIII — que fundamentaria a concep¢cdo de método intuitivo — VALDEMARIN (2004: 33) aponta para a
substitui¢do de “uma ciéncia especulativa dando lugar a uma ciéncia ativa para a dominagdo da natureza, (na
qual) a explicacdo das relacoes mecdnicas de causa e efeito (substituiriam) as explicagoes qualitativas”.

'7 Ao abordar algumas das caracteristicas que identificariam o tipo de conhecimento que predominou em um periodo
historico marcado pela filosofia especulativa, FOUCAULT (2002: 27) chama a atencdo para o fato de que “na
ordem do discurso cientifico, a atribuicdo a um autor era, na ldade Média, indispensdvel, pois era um indicador
de verdade”.
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proprio conhecimento, no ambito social igualmente se passou a considerar inadequada uma
cultura predominantemente livresca.

A critica a uma educacdo livresca, muitas vezes também denominada com o termo
verbalismo — ou educagdo verbalista'® —, aparece no Capitulo I, ao lado da questdo das
proposic¢des legais que introduziram o método intuitivo no Brasil, como um elemento central para
se entender as apropriacdes docentes feitas pelos educadores paulistas, como decorréncia direta
da renovacdo das mentalidades que se propunha nas ultimas décadas do século XIX. Nesse
sentido, serd possivel identificar os primeiros reformadores republicanos da instru¢do publica
paulista como homens de seu tempo, que ao “adaptar” para a realidade estadual um referencial
produzido em outras nacionalidades, agiam, antes de tudo, em coeréncia com o proprio
referencial pedagdgico e cultural por eles defendido.

N3ao obstante, ainda ao se considerar o objeto estabelecido para o presente trabalho, ndo se
pode deixar de abordar os referenciais discursivos que colocavam em circulagdo as formulagdes
sobre o método intuitivo e que delimitavam o novo campo de saber constituido. Desta forma, o
Capitulo II € dedicado aos diciondrios € manuais de educacdo que, em um primeiro momento, se
propunham a divulgar os principios da renovacao pedagdgica e, em momento posterior, a abordar
as inovagdes cientificas que contribuiriam para definir a “ciéncia da educagdo”.

A finalidade do segundo capitulo, longe de pretender esgotar os possiveis estudos sobre o
material educacional publicado no periodo histérico em apreco, referente ao método intuitivo,
estd relacionada a possibilidade de demonstrar trés aspectos fundamentais atinentes ao tema da
apropriacdo docente do referencial intuitivo: em primeiro lugar, evidencia o fato de que a
renovagdo metodoldgica, por utilizar termos e conceitos provenientes de outras dreas de
conhecimento, ndo permitia uma leitura unica e inequivoca dos ditos termos e conceitos, posto
que sua constituicao como area de conhecimento ainda se encontrava em curso. Por essa razdo, a
necessidade de interpretacdo e apropriacdo se apresentava como decorréncia do simples
confronto entre as formulagdes distintas.

Em segundo lugar, a oposi¢ao que o método intuitivo representava em relagcdo as praticas

escolédsticas que o precedeu, impunha sempre aos autores das publicacdes pedagdgicas a

'8 Educacdo livresca e verbalista sdo tomadas como sindnimo, posto que o que as caracteriza é a predominancia da
construcdo de sentido — e de verdade — calcado apenas em uma estrutura discursiva (ci€ncia especulativa) que, no
mais das vezes, desconsidera os elementos concretos presentes na materialidade das coisas e fendmenos que tenta
explicar.
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necessidade de advertir seus leitores para que, mesmos os exemplos de praticas educacionais por
eles apresentados, ndo fossem nunca tomados como modelos invaridveis de acdo docente a serem
aplicados em quaisquer contextos, exigindo constantemente a adequagdo docente dos principios
defendidos com as realidades imediatas e circunstanciais da pratica de ensino.

Como coroldrio dessa constante necessidade de adequagdo dos principios gerais do
método com a realidade concreta na qual se dariam as préticas, se estabelece a compreensao de
que dadas as diferencas existentes entre as diversas nacionalidades, ndo seria adequado
transplantar um determinado modelo — ainda que bem sucedido em seu lugar de origem — para
um outro contexto consideravelmente diverso. Essa concep¢do contribuiria também para se
estabelecer o formato local (nacional ou estadual) sobre o qual deveriam se estruturar os sistemas
de ensino; trazendo ainda implicagdes para o estabelecimento dos programas escolares.

Um terceiro aspecto ainda a ser assinalado em referéncia ao segundo capitulo diz respeito
as transformagdes discursivas que permitem vislumbrar o movimento em dire¢do a constitui¢ao
de uma ciéncia da educacdo, que traz como consequéncia uma maior “diretividade” para as
atividades docentes, diminuindo a importincia da experiéncia como critério de organizacao das
praticas escolares. Esse processo que intentava dar uma maior padronizagdo a atividade docente
contribui para explicar o enfraquecimento da posi¢do politica dos professores, e, ainda que
apenas parcialmente, justifica a concep¢cao de uma reforma educacional pautada em questdes
técnico-administrativas, como seria a reforma de 1920.

Uma vez ja considerados o cenario social no qual a cultura livresca passa a ser recusada
em nome de uma relacdo com o conhecimento que valorize o experimento (a experiéncia) como
critério de validade; e o conjunto discursivo referente ao método intuitivo em circulagdo no
contexto nacional/internacional, restaria ainda apresentar o modo pelo qual um determinado
grupo de professores atuantes nas instituicdes educacionais paulistas, no quadro de dirigentes do
sistema estadual de ensino, € com participacdo nas publicacdes pedagdgicas do periodo, se
apropriou do paradigma intuitivo, a ponto de sustentar a representacdo docente na qual caberia a
propria 16gica educacional a tarefa de estruturar o sistema escolar, e aos professores atuantes no
magistério publico subsidiarem a formulagdo das politicas educacionais; sendo esse o objetivo do
terceiro capitulo.

As percepgdes do social, postas em praticas pelas representacoes:
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.. ndo sdo de forma alguma discursos neutros, produzem estratégias e praticas

N

(sociais, escolares, politicas) que tendem a impor uma autoridade a custa de
outros, por ela menosprezados, a legitimar um projeto reformador ou a justificar,

para os proprios individuos, as suas escolhas e condutas. (CHARTIER, 1990: 17).

Defensores da importancia e da centralidade da educa¢do na constru¢do do sistema
democratico republicano, os educadores se propdem a estruturar um sistema de ensino
organizado sob a légica educacional, promovendo uma articulagdo coerente entre os diversos
aspectos da questdo educacional (curriculos, institui¢des, formacdo docente, fiscalizacdo do
ensino, etc.), e implantando um tipo de racionalidade que prevalecesse sobre as injuncgdes
politicas e sociais.

Da necessidade de uma estruturacdo organica do aparelho escolar, segundo critérios
pedagogicos, que atendesse a um novo tipo de escolarizacdo, “proveio a idéia de reformar-se a
instrugdo publica, mas de um modo racional e completo™.

Esse tipo de formulacdo se fez possivel na medida em que se buscou valorizar alguns
conceitos do método intuitivo que, articulados, lhes permitiram propor uma visao sistémica de
como deveria ser estruturado o sistema estadual de ensino. Dentre os conceitos mobilizados
ganharia especial destaque a educacdo integral, a recapitulacdo abreviada, a formagdo
enciclopédica, e a valorizagdo da experiéncia docente e da prdtica de ensino.

Na fase inicial do regime republicano as reformas do ensino contemplaram as
expectativas docentes, no que tange a coeréncia pedagégica que articulava as questdes
educacionais, em um momento que ficou designado por “periodo aureo” da instrucao publica; no
qual as representacOes docentes foram implantadas como politicas de Estado, através dos textos
legais.

A prépria valorizacdo da pratica docente e a previsao de criacdo de instituicdes anexas a
Escola Normal, nos seus diversos graus de abrangéncia, indicavam claramente um itinerario no
qual a experiéncia docente devesse, compulsoriamente, anteceder a proposicao de novas reformas
legais; invalidando, desta forma, qualquer andlise que imputasse aos primeiros reformadores do
regime republicano a inten¢c@o de modificar as praticas docentes por meio da legislagao.

No mesmo sentido, a reivindicacdo docente pela criagdo de instituicdes modelares, através

"% Cesario Motta Jr, Secretario do Interior, pasta a qual se subordinava a area educacional, apud (LEFEVRE, 1937:
225).
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das quais se consolidasse um parametro de qualidade a ser difundido por todo o sistema escolar,
baseava-se na conviccdo fundada em um conceito democrético de cidadania, no qual todos os
individuos, independente de suas origens ou destino social, devessem receber um mesmo tipo de
educacdo; a educacdo integral. Ainda que historicamente possa pesar sobre o modelo escolar
paulista, fundado no advento da Republica, a critica pelo ndo atendimento da totalidade da
populacdo existente em idade escolar, ndo se pode desconsiderar que, em grande medida, foi o
préprio padrdo de qualidade viabilizado por instituicdes como os grupos escolares, que contribuiu
para incrementar a demanda pela expansdo de vagas na rede pliblicazo.

Ainda no transcorrer da primeira década do novo regime, e nas décadas seguintes, as
questdes educacionais passaram a ser tratadas de forma fragmentada, sendo que ao se buscar
solucdes para temdticas especificas do ensino — tais como a diversificacdo da formacao docente
pelas escolas complementares, a reducao do tempo da pratica de ensino no processo de formacao
para o magistério, a alteracdo do contetido programatico e da duracdo do curso normal, entre
outras — comprometia-se a racionalidade que dera unidade aos primeiros textos legais.

Dentro desse cendrio a pesquisa nas Revistas de Ensino e nos Anudrios de Ensino do
Estado de Sdo Paulo, permitem vislumbrar o quanto as politicas de Estado deixaram de
contemplar as representacdes docentes sobre a organizagdo do sistema publico de ensino, o que
ensejou criticas a autoridade do legislativo de deliberar sobre as questdes educacionais e ao
cardter inorganico que os textos legais possuiam, constituindo o que se designou por “colcha de
retalhos”.

No conjunto de fontes que se privilegiou para a elaborac@o do capitulo terceiro, € possivel
ainda identificar um movimento de didlogo com o referencial teérico do método intuitivo para
justificar a apropriagdo, consolidada no “periodo 4ureo”, de que a racionalidade pedagdgica
deveria presidir as reformas educacionais. Nesse sentido, os avancos das ci€ncias que
compunham o campo pedagdgico (principalmente a psicologia e a biologia), foram utilizados nao
s0 para melhor direcionar as praticas pedagdgicas, mas, principalmente, para determinar a
organizacgdo que se deveria dar ao sistema de ensino.

Por ultimo, o Capitulo IV se destina a andlise de alguns aspectos da reforma de 1920 que

2 Nesse sentido, o labéu de antidemocrdticos com o qual o Sampaio Déria (e vérios outros autores depois dele)
tentou definir os primeiros reformadores ndo se sustenta, sobretudo ao se considerar o expediente, previsto na
Reforma de 1920, de ter que punir pais/responsdveis que nio enviassem seus filhos as escolas em cumprimento a
obrigatoriedade de frequéncia, em virtude de uma demanda escolar que ainda ndo estava estabelecida.
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produziram significativas alteragdes tanto na estrutura do sistema de ensino — promovendo um
desvirtuamento do modelo estabelecido pelos primeiros reformadores —, quanto no referencial
utilizado para justificar as alteracdes legais propostas. Sampaio Doria, autor da reforma da
instrugc@o publica, alegando uma preocupacdo em universalizar o ensino primdrio e combater o
problema do analfabetismo propde e aprova um texto legal no qual hd uma redu¢do nos anos de
escolarizagdo e a proscricao da rede publica das criancas com sete e oito anos de idade.

Alegando uma oposi¢do entre um modelo ideal de escolariza¢do (ensino integral), ndo
realizdvel por questdes financeiras e um outro modelo mais realista e viavel, impde a idéia de que
a estrutura educacional deveria ser organizada por critérios sociais e técnico-administrativos,
buscando uma melhoria de eficiéncia no servigo publico educacional; o que se contrapunha
frontalmente com a pretensdo do grupo docente de estabelecer a racionalidade pedagdgica como
diretriz para a organizacdo do ensino.

Embora ndo houvesse em Sampaio Déria a intencao de justificar teoricamente a opg¢ao por
uma solucdo técnica para a reestruturacdo do sistema escolar, é possivel identificar no
desenvolvimento da psicologia a base sobre a qual ele estruturaria 0 novo modelo de formagao
pretendido, no qual um conceito mais amplo de formagcdo humana — educacdo integral — €
substituido por um restrito conceito de cidadania, calcado, sobretudo, no desenvolvimento de
habitos considerados desejdveis para a consolida¢do da nacionalidade.

Nesse novo cendrio, que passa a valorizar a formagdo da nacionalidade como questio
principal a ser alcancada pela educacdo publica, em detrimento da prépria formacdo e do
desenvolvimento dos individuos, a drea educacional deixa ser concebida como um campo
especifico de atuacdo de educadores, devendo sua dire¢do ser estabelecida, sobretudo, por
juristas, uma vez que o conceito de “nagdo” ganhava sua materialidade através dos textos legais,
dentre os quais se sobressaia a propria Constitui¢do Nacional.

A reforma de 1920 que, acertadamente, € considerada um marco em dire¢do a virada
conceitual que seria denominada nas décadas seguintes como o movimento da Escola Nova,
produziria uma ruptura na representacdo docente, originada por uma apropriacdo do método
intuitivo, de que a educagdo seria a principal questdo de Estado, e que sua dire¢do deveria ficar
circunscrita aos quadros de educadores, unicos elementos capazes de estabelecer uma
racionalidade pedagoégica, posto que pudessem validar pela experiéncia docente as formulacdes

originadas nas ciéncias da educacdo.
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CAPITULO I

Critica ao Verbalismo como método de ensino — Introdugdo do “método intuitivo” no Brasil

A segunda metade do Século XIX, no mundo ocidental, foi marcada pela énfase dada a
educagdo como meio de promocao de desenvolvimento social e econdmico das nacdes; passando,
portanto, a exigir uma considerdvel expansdo da escolariza¢do elementar como responsabilidade
dos estados nacionais. Por essas razdes, o referido século ficou identificado como o “Século da
Instrugdo Primaria”. (SCHELBAUER, 2005).

Acreditava-se na necessidade de promover alteragdes que, rompendo com os modelos
educacionais entdo em voga, pudessem contribuir diretamente para habilitar os individuos a
interagirem ativamente com o mundo natural e social, produzindo um conhecimento util, passivel
de ser utilizado na promocdo do progresso e, a0 mesmo tempo, através de uma abordagem
racional, centrada no referencial cientifico, propiciasse um novo modelo de forma¢do moral ndo
mais calcada em valores religiosos e metafisicos.

O referencial cientifico passava a ser proposto como contetido e modelo para a educagdo
escolar, e as representacdes sobre sua aplicacdo na educacdo primdria previam dois tipos de

concepgoes:

Em premier lieu, une des finalités espérée de I’enseignement scientific primaire
est le développement d’une culture intellectuelle et de certaines dispositions
mentales qui peuvent y étre liées. En second lieu, il est cru apte a favoriser

certaines attitudes morales?', voire civiques.(KAHN, 2002 : 201)22

Neste cendrio, a par das reformas organizacionais e programdticas, propde-se uma

! As atitudes morais seriam desenvolvidas, conforme propunham os divulgadores franceses do novo modelo de
educacdo, ndo mais pelos discursos catequéticos, e sim pela criagdo de hédbitos de agir e de pensar propiciados
pelo referencial cientifico, nos termos que seguem: “Il en est tout autrement pour les sciences naturelles, qui
exercent les sens, en donnant une habitude de voir juste et de tout voir, habitude qui devient une sorte d’instinct,
et, pour les sciences physiques, qui, en outre de l’observation appellent a leur aide [’experimentation, et
habituent ainsi a ne rien croire sans que la preuve suive immédiatement I’afirmation ». (Paul Bert, apud KAHN,
2002: 204).

22 Em primeiro lugar, um dos objetivos esperados da educacdo primdria cientifica é o desenvolvimento da cultura
intelectual e de certas disposicées mentais que podem estar a ela ligadas. Em segundo lugar, acredita-se ser
capaz de promover certas atitudes morais, quer dizer civicas. (Traducgdo livre).
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substancial reforma metodolégica na educagdo escolar, através da substituicio dos processos
formalistas, centrados na memorizacdo e na reproducdo de conceitos abstratos, pelos processos
denominados intuitivos, nos quais os individuos entrariam em contato direto com a realidade,
tendo por intermediacdo apenas os sentidos humanos, € nao mais os compéndios ou livros de
doutrina.

Procurava-se, desta forma, utilizar no dmbito educacional o0 mesmo referencial presente
nas ciéncias naturais, tendo como base de todo conhecimento vélido os saberes positivos
empiricamente verificaveis. Apenas a partir dos fendmenos e dados concretos, observaveis pelos
individuos, se poderia acessar os principios e leis presentes no mundo fisico e as generalizagoes e
sinteses caracteristicas da cultura humana.

No Brasil, embora a defesa do método intuitivo ja estivesse presente no contexto
educacional desde as ultimas décadas do século XIX, a propaganda republicana conseguiu impor
a concepg¢ao de que a implantacio do método intuitivo teria ocorrido vinculada a assuncdo do
novo regime politico instituido em 1889, fazendo recair sobre o regime imperial o passivo de
uma educacao atrasada e responsdvel pelas mazelas sociais entdo existentes. Essa interpretacdo,
de hd muito tempo, ja fora questionada na histéria da educacdo brasileira, conforme pondera

Tanuri:

A instauracdo do regime republicano ndo inaugurou, no Brasil, uma nova corrente
de idéias educacionais nem uma nova politica de educacdo, tendo significado
simplesmente o coroamento e, portanto, a continuidade do movimento de idéias
que se iniciara no Império, mais propriamente nos anos setenta. Apesar disso,
especificamente para o Estado de Sdo Paulo, a Republica assinalou um passo a
frente no Ambito das realizagdes praticas, representando um significativo marco
na organizacdo da educagdo publica no setor do ensino primdrio e normal e
assistindo ao desencadear de um processo de desenvolvimento na rede escolar

que ndo pode ser subestimado. (Tanuri, 1979: 75).

No se pode esquecer, todavia, que o “movimento de idéias” iniciado na década de 1870
tinha a sua frente, no mais das vezes, as figuras de eminentes politicos e propagandistas
republicanos, que conseguiram difundir as concepcdes renovadas de organizacdo social e
educacional, como parte da propaganda republicana. O mesmo ano de 1870 marcaria o inicio da

campanha republicana, com o primeiro manifesto publicado em trés de dezembro no jornal

18



Repiiblica, tendo como autor Quintino Bocaidva; o que levaria a organizacdo do Clube
Republicano. (FREIRE, 1983).

Ao discorrer sobre o que era a educacgdo no século XIX, o republicano Felisbelo Freire
elucida melhor a transformacdo cultural havida no referido momento histérico, no qual uma
orientacdo cientifica amparada nas ci€ncias naturais passava a consubstanciar a educacdo
oferecida nas academias de Medicina, de Engenharia e de Direito, além das escolas militares,
substituindo, na formagdo das elites nacionais, uma concep¢do metafisica de conhecimento

voltada para o terreno das subjetividades:

Se até 1870 a orientacdo cientifica nacional era profundamente transviada e
inspirada nos principios da metafisica, sem a menor interven¢do das Ciéncias
Naturais com os seus métodos seguros de inquiricdo e de andlise; se até entdo a
atencdo dos nossos cientistas e literatos ndo se dirigia para o estudo do mundo
externo e sim para as especulacdes vas e estéreis do subjetivismo; dessa data em
diante inicia-se um movimento cientifico, que faz substituir essa orientacdo
retérica por nova orientacdo caracterizada pelo estudo verdadeiramente cientifico.

(FREIRE, 1983: 167).

2

E o movimento de transformacdo ocorrido nos cursos superiores, segundo Freire (1983)

que teria contribuido para divulgar as “ciéncias democraticas™

, apresentando para a “classe
culta” da sociedade autores como Comte, Spencer, Heckel, Darwin, Froebel, entre outros — que
teriam grande importancia na formulacdo das concepcdes sobre a educagdo escolar primdria — e
propagando as concepgdes de positivismo, evolucionismo e de darwinismo social, servindo de
contraponto a orientacdo intelectual francesa.

No caso brasileiro, diferentemente do que ocorria em outras nacionalidades, a
“mentalidade moderna” a ser conseguida pela disseminacdo da educacdo primdria, exigia uma
emancipagdo do ensino da tutela do Estado. Por emancipag¢io ndo se propunha que o Estado nao
oferecesse a instrucdo, mas que criasse meios de desenvolvé-la direta ou indiretamente, em

beneficio publico. Em ultima instancia, emancipar a educagdo do Estado significava oferecer um

tipo racional e cientifico de educacdo que contribuisse para a prépria superacdo do regime

2 N . . . ” - .. - . . .

* As ciéncias naturais, na medida em que seus métodos exigiam a participacdo ativa dos individuos para lhe dar
validade e construir um saber positivo, cujas conclusdes se apoiassem nos dados obtidos pela propria experiéncia,
passaram a ser reputadas pelo termo de “democraticas”.
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imperial, o que constituiria o aludido beneficio piiblico.

H4 que se destacar o fato, e isso ndo € menos importante, de que o Estado era o regime
imperial, personificado na pessoa do proprio imperador; com isso significando que o fluxo
“positivo” da evolugao social ndo deveria ficar subordinado aos interesses e, por que nao dizé-lo,
conforme insinuavam os republicanos, aos caprichos do soberano (SALLES, 1882).

A convicgdo de que as reformas educacionais apenas surtiriam o desejado efeito — de
estimulo ao progresso social e material — se atreladas a superacdo do regime imperial, ficou

patenteado no discurso republicano:

(...) certos de que as institui¢des de um povo consolidam-se por sua conformidade
com o sentimento nacional, (...) E nesta crenga que julgamos de maximo alcance
a educacgdo publica, germe da regeneracdo do pais e sélida base onde se firmara
uma nova ordem de coisas nascida do progresso e consciéncia da Nagdo, quando
convencida da esterilidade do primeiro e segundo império. (Programa dos

Candidatos Republicanos Paulista, apud SCHEUBAUER, 1998: 55).

No mesmo sentido de critica ao estado da educac¢io no império, afirmou-se:

E se hdi um ramo da publica administragdo, que tenha sido entre nds
completamente descurado pelo governo €, sem divida, a instrucdo publica
primdria. Nao € necessdrio analisar-se com cuidado o estado de nossas escolas
publicas, a maneira defeituosa por que se acham organizadas, a insuficiéncia de
recursos de que dispdem e a incapacidade das pessoas que a dirigem, para chegar-
se a conclusdo de que nada representam na economia social do pafs, ou como
agentes do progresso nacional, ou como forgas propulsoras do Estado. (SALLES,

1882: 405).

As iniciativas particulares, por sua vez, obtiveram papel de destaque na divulgacdo do
novo modelo de ensino, e no caso especifico da Provincia de Sdo Paulo, isso foi possibilitado a
partir da Lei 54, de 15 de abril del868, de nitida inspiracdo liberal, que livrou os
empreendimentos privados da fiscalizacdo e tutela do estado, permitindo, portanto, a consideravel
ampliacdo da oferta educacional, ainda que apenas um percentual reduzido da populagdo tivesse
sido atendido por essas instituigdes. (HILSDORF, 1977)

O discurso da renovagdo educacional no Brasil também era marcado por concepgdes de
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cunho econdmico e politico. Por um lado, atribuia-se a educacdo a responsabilidade pela
formacdo dos trabalhadores, em uma sociedade em vias de abolir o trabalho escravo; e por outro
lado, a divulgacdo das letras permitiria formar o cidaddo alfabetizado, habilitado a votar
democraticamente, condi¢ao indispensdvel para promover a transicdo entre a Monarquia e a
Republica. (SCHEUBAUER, 1988).

As escolas particulares, sobretudo aquelas organizadas segundo o modelo
estadunidense?, se tornariam o modelo do novo tipo de instrucdo que correspondia aos interesses
da época, e possuiam como uma de suas principais caracteristicas a utilizacdo do método
intuitivo, delimitando o “universo real desse ensino, apoiado em objetos e ndo em palavras”
(HILSDOREF, 1986: 182).

A utilizagdo das licoes de coisas e do método intuitivo estava mundialmente em
evidéncia, sendo largamente utilizada desde a década de 1860 nos Estados Unidos (LOURENCO
FILHO, 1954), sendo divulgada pelo relatorio de Celestin Hippeauzs; tendo seus principios
propagados através do Diciondrio Pedagbgico elaborado por F. Buisson (1882), das conferéncias
pedagégicas de Mme. Pape-Carpentier (SCHELBAUER, 2005), e ganhando materialidade na
producdo e divulgacdo de mobilidrio e material didatico especifico a partir das Exposicoes
Internacionais (KULHMANN JR, 2001).

A propaganda republicana, e o novo modelo de ensino, se faziam presentes também
através de periddicos e da imprensa, com destaque para os jornais Opinido Liberal, Correio
Nacional, A Republica, Gazeta de Campinas, A Provincia de Sao Paulo, Correio Paulistano, entre
outros; que congregavam os principais nomes do pensamento liberal republicano; dentre os quais
€ possivel citar: Rangel Pestana, Francisco Quirino dos Santos, Prudente de Morais, Américo
Brasiliense, Campos Sales, Jorge de Miranda, Francisco Quirino, entre outros.?®

Tudo considerado, as iniciativas de reorganizagdo da educacdo brasileira no final do

* 0 modelo democratico estadunidense era elogiado pelo “derramamento da instrugio popular”, como condi¢io
primordial para garantir o governo do povo pelo povo. (SALLES, 1882)

De forma complementar, também entre os europeus atribuia-se um destaque aos Estados Unidos da América pelo
adiantamento alcangado em educacdo, via utilizacdo das licdes de coisas e organizacdo do sistema escolar,
conforme atesta Kulhman Jr, (2001), bem como o portugués Visconde de Benalcanfor, que apds visitar o
pavilhdo estadunidense na Exposi¢do Universal de Viena (1873), se expressou nos seguintes termos: “Diante do
modelo de escola americana temos de curvar a cabeca, porque ela é deveras surpreendente e instrutiva para os
europeus, mesmo para oS que pertencem das nac¢des mais cultas e desveladas no ensino piiblico”.
(BENALCANFOR, 1873: 301)

25 HIPPEAU, Celestin. A Instrucdo Publica nos Estados. Traduzido e publicado no Didrio Oficial do Império do
Brasil, 1871.

26 A respeito da imprensa republicana, vide HILSDOREF (1986).
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século XIX, vinculadas a iniciativa particular, apontavam para a renovagdo escolar associada a
propria renovacdo da cultura e da vida nacional, em consonancia com os principios liberais
defendidos pelos adeptos do movimento republicano.

Ao analisar as propostas do partido republicano para a educagao brasileira, no periodo de
propaganda de 1875 a 1889, Hilsdorf (2005: 62), citando o trabalho de M. Lou Paris, apresenta o
tipo de ensino que se propunha superar: “os modelos de educacdo da escola piiblica mondrquica,
a iniciativa privada comercial e a confessional catdlica eram recusadas, porque consideradas
corrompidas e atrasadas, pois ofereciam um ensino ultrapassado, metafisico e incompleto.”
Desta forma, os modelos recusados passam a caracterizar “a pedagogia tradicional da
memorizacdo, da oralidade, do ouvir e do repetir falando” (I1dem).

A caracterizagdo do modelo tradicional de ensino, que se procurava superar em ambito

mundial, era assim estabelecida:

... forma alunos com dominio insuficiente de leitura e escrita e com nog¢des de
célculo insatisfatérias, principalmente pelo fato de alicercar a aprendizagem
exclusivamente na memoria, priorizar a abstracdo, valorizar a repeticdo em
detrimento da compreensdo e impor conteidos sem exame e discussdo (...) a
instrucdo parece dedicada a fazer com que as criancas 'aprendam hoje para
compreender amanha’ e que os professores 'admiram a crianga que fala como um
livro e responde como um oriculo, pouco importando se ela ndo compreende a
questdo nem a pergunta”. (Valdemarin, apud SOUZA, VALDEMARIN E
ALMEIDA, 1998: 67)

Quando se atribuia a pedagogia tradicional o cariter de ser metafisica, guardando,
portanto, vinculo com uma educacdo medieval, fundada sobre uma filosofia especulativa,
criticava-se o fato de tal pedagogia ndo ter incorporado o referencial das ci€ncias naturais,
notadamente empirica e voltada para o progresso social.

A nova pedagogia que deveria se impor, denominada Pedagogia Intuitiva (sendo que as
denominacdes de método intuitivo e licdes de coisas foram muitas vezes utilizadas como
sindnimo), possuia como principio definidor o “empirismo, ou seja, a concepgdo de que as idéias
tém origem nos sentidos humanos, mediadores entre o sujeito que conhece e o objeto exterior a
ser conhecido.” (VALDEMARIN, 2004: 24).

A matriz empirista, conforme formulada por Francis Bacon, se contrapde a existéncia de
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idéias inatas ou transcendentais, afirmando que a constru¢do do conhecimento é realizada de
forma progressiva, tendo por base a realidade natural. Contrapde-se, igualmente, a filosofia
especulativa que a antecedeu, por acreditar que aquela forma de conhecimento impedia a
producdo de novos saberes, trabalhando com uma visdo estdtica de conhecimento, “construindo
sistemas explicativos generalizadores” mesclados a teologia. (VALDEMARIN, apud SOUZA,
VALDEMARIN E ALMEIDA, 1998: 83).

Ainda que se possa afirmar que o novo método de ensino so seria amplamente adotado
nas escolas publicas com o advento da Republica’’, hd trés momentos especificos que sdo
destacados, de forma recorrente, na historiografia educacional, como sendo da introducido do
método intuitivo no periodo de vigéncia do antigo regime, quais sejam: a Reforma Ledncio de
Carvalho; os Pareceres de Rui Barbosa sob a reforma da Instrucdo Publica, e a traducdo do livro
Primeira Li¢oes de Coisas, de autoria de Norman Allison Calkins, realizada por Rui Barbosa.

A apresentacao desses trés momentos assinalados, embora propicie a introdugdo de alguns
elementos e caracteristicas relacionadas ao método intuitivo, ndo terd como pretensao o
aprofundamento da discussdo sobre as divergéncias de concepgdes e as apropriagdes relacionadas
as nogoes de coisas, licdes de coisas, licdes objetivas, método intuitivo, licdes pelo aspecto, etc.;

temas esses que serdo abordados em capitulo a parte.

A Reforma Leobncio de Carvalho

A participacdo direta dos republicanos paulistas no progresso econdmico provincial,
aliada com o crescimento da representatividade politica do partido republicano paulista, que
havia elegido vérios deputados provinciais, vereadores nas cAmaras municipais e dois deputados

a Assembléia Geral, levara o imperador Dom Pedro II a constituir, em cinco de janeiro de 1878

27 . ) . . . . A s
Nesse sentido, as décadas que antecederam ao regime republicano tiveram extremada importincia para a
consolidacdo de um sistema publico de ensino no Estado de Sdo Paulo, pois, segundo pondera Frago (2002: 9)

“La formacion de un sistema educativo no es algo instantdneo. Supone unos antecedentes o inicios — incluso
intentos fallidos—, una génesis mas o menos dilatada en el tiempo segun los paises, y una fase, asimismo
dilatada, de configuracion y consolidacion. Es decir, una serie de cambios durante un periodo de tiempo
prolongado (Albisetti, 1992a, p. 302). No es, ademds, un proceso anonimo e inevitable, sino mds o menos
intencional, buscado, pero en el que se producen efectos no queridos e imprevistos de tal modo que los
resultados, en un momento determinado, no suelen coincidir —e incluso a veces se oponen— a los propositos de
quienes los promovieron”.
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um Gabinete®® Liberal, sobre a presidéncia de Jodo Lins Vieira Cansan¢do de Sinimbu, com a
missdo de promover reformas que enfraquecessem as posi¢des republicanas, provocando a
cooptacdo de alguns membros do referido partido. (FREIRE, 1983).

Para o ministério do Império, que entre outras fungdes tinha sob sua responsabilidade a
questdo educacional, foi indicado o nome do jurista fluminense Carlos Le6ncio da Silva
Carvalho, que no exercicio de suas fun¢des formulou uma reforma educacional.

O Decreto 7247 elaborado por Ledncio de Carvalho, na qualidade de Ministro do Estado e
dos Negdcios do Império, e promulgado em 19 de abril de 1879, tinha por objetivo a reforma do
ensino primdrio e secunddrio no municipio da Corte, e do ensino superior em todo o pais.
Pretendia ainda criar um Conselho Diretor da instrug@o publica, estabelecer os programas para as
escolas oficiais, além de dar outras providéncias a respeito da educagdo — instituir um plano de
carreira para o magistério, tornar livre a frequéncia as institui¢des, regulamentar os concursos
publicos, etc. —; mas seu principal objetivo era promover a liberdade de ensino, tornando possivel
que particulares abrissem e mantivessem instituicdes de diversos niveis, aumentando a oferta por
escolarizacao.

A expansdo da escolarizagdo, em seus varios niveis, seria alcancada através da adogdo de
medidas de cunho liberal, preconizando a liberdade de cédtedra — para facilitar que qualquer
pessoa, ainda que sem habilitacdo especifica para o magistério, pudesse lecionar e/ou abrir
escolas — e o oferecimento de ensino livre de uma fiscalizagdo do governo central, inspirada no
modelo estadunidense de cursos livres e ndo seriados, matriculas avulsas, e exames vagos.
(HILSDOREF, 2005).

Sobre a necessidade de reforma da instrucio publica e da expansdo da escolarizagdao, em

1878, Leodncio de Carvalho se pronunciou nos seguintes termos:

A primeira medida a realizar para conseguir-se esse desiderato, ¢ a da liberdade
de ensino, que € o solido alicerce sobre que deve assentar o edificio da educagdo
nacional. Adotada em sua maior latitude nos Estados Unidos onde tem valor de
um dogma, a liberdade de ensino encerra o segredo da prodigiosa prosperidade
dessa grande nacio, assim como do estado de adiantamento a que tem atingido a

instrucdio na generalidade dos paises do velho mundo. Que possam ensinar todos

% Os Gabinetes Imperiais também eram denominados de Conselhos de Ministros, cabendo ao seu presidente a
indica¢do dos demais membros, distribuidos nas pastas da Agricultura, Fazenda, Império, Justica, Relacdes
Estrangeiras, Marinha e Guerra.
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aqueles que para isso se julguem habilitados, sem dependéncia de provas oficiais
de capacidades ou prévias autorizag¢des. (Ledncio de Carvalho, apud MOACYR,

1937: 169).

De forma reiterada, se tem destacado a importancia da reforma Ledncio de Carvalho
como sendo o marco legal da proposi¢cdo do método intuitivo na escola brasileira; método este
que passaria a configurar como um dos aspectos centrais da organizacdo moderna de nossas
institui¢des educacionais.

No entanto, o referido Decreto, para ser exato, ndo indicava que as “nog¢des de coisas”
deveriam ser utilizadas como “método de ensino”, sendo como disciplina a constar no programa
das escolas primdrias. O texto legal dizia apenas, em seu Artigo 4°: “O ensino nas escolas
primdrias de primeiro grau no municipio da Corte constard das seguintes disciplinas (...) nogoes
de coisas.”

As altera¢des no programa de ensino previam apenas o acréscimo de novas disciplinas em
relacdo ao programa que j4 era utilizado nas escolas primdrias, mas poderiam significar uma
razodavel transformagdes das préticas de ensino, uma vez que incorporavam — através das licdes
de coisas — a observacgdo ativa por parte dos alunos, e 0 dominio de conceitos “corretos”, porque

fundamentados na observacdo empirica de objetos e fendmenos:

(...) ao programa das disciplinas ensinadas convém acrescentar noc¢des de
geografia e histéria nacional, como estudo muito préprio a desenvolver no
coragdo dos alunos o sentimento do amor patrio, e introduzir o ensino prético, de
licoes de coisas, bastante conhecido depois de muito que a respeito dele foi
escrito, e cujo processo foi fundado no método Pestalozzi. As vantagens desse
ensino que robustece o espirito do aluno, desenvolvendo-lhes a faculdade de
observacdo e raciocinio e proporcionando-lhes um certo nimero de nocdes
claras, exatas e verdadeiras sobre tudo o que cai debaixo de sua percepgao.

(Leodncio de Carvalho, apud MOACYR, 1937: 185)

Em seu Artigo 9°, de forma coerente com o artigo ja citado, ao estabelecer os contetidos

29 BRASIL. Decreto 7247, de 19 de Abril de 1879 (p.196). Vol.1 pt. IT . Reforma o Ensino Primdrio e Secundario
no  Municipio da Corte e o  Superior em todo o  Império. Disponivel em:

http://www?2.camara.gov.br/internet/legislacao/legin.html/textos/visualizarTexto.html?ideNorma=547933 &seqTe
xto=62862&PalavrasDestaque=. Acessado em 06/12/2008.
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para a Escola Normal, e tendo em vista o modelo de ensino que deveria ser utilizado na educacao
primaria, assim determinava: “O ensino nas Escolas Normais do Estado compreenderd as
disciplinas mencionadas nos dois primeiros pardgrafos seguintes (...) prdtica de ensino intuitivo
ou licoes de coisas” (Idem, ibidem).

Para viabilizar a prética de ensino, se propde a anexacao de escolas primdrias — artigo 9° —
nas quais os “alunos-mestres” poderiam exercitar-se na docéncia e aplicar os conhecimentos
adquiridos durante sua formagao.

A recomendagdo para que o método intuitivo fosse introduzido na formacao e na pratica
dos alunos da Escola Normal — e, por consequéncia, fosse utilizado na educacdo priméria — ndao
era exatamente uma novidade; sendo que nesse sentido a Escola Normal de Niterdi,
acompanhando a tendéncia presente no cendrio mundial, j4 havia se antecipado em quase uma
década.

No relatério de 1870, o diretor da Escola Normal de Niterdi, Alambary Luz, criticava os
métodos metafisicos e abstratos utilizados para ensinar as letras e propunha que se atualize o
método em consonincia com o que era praticado nos paises desenvolvidos; apontando, no
entanto, como grande dificuldade para a implantacdo do método intuitivo no Brasil, a falta de

publicagdes que servissem de “guia” para o trabalho dos professores:

Na Franca comega-se a doutrina-las [as criancas] com as denominadas Ligdes de
coisas que na Inglaterra tomam o nome de Licdes por objetos. A Alemanha tem
as suas Ligcdes pelo aspecto. Os Estados Unidos as Ligdes pela intuicdo
compreendendo todos os outros métodos de ensino. Essas no¢des possuem livros
apropriados para guia dos mestres; dispdem de imagens, de figuras, de estampas
sobre que versam suas explica¢des sob a forma de contos ou conversas. Tudo isso

nos falta (Luz, apud VILLELA, 2002: 186).

Para superar a lacuna de um guia para a pratica dos professores primdrios, o professor da
cadeira de Pedagogia da Escola Normal de Niterdi, professor Antdnio Marciano da Silva Pontes,
imprime em 1874 a obra “Compéndio de Pedagogia™. A referida obra marca o entrecruzamento

das tradi¢des e das renovagdes educacionais do periodo, sendo considerado mesmo uma “colcha

3 . . . ~ . . ~ PP

% Pontes tinha por finalidade nesse manual descrever ndo apenas os contetddos previstos para a educacdo priméria,
mas também a forma de ensind-los; dentro de um referencial de docente denominado por mestre-artesdo, no qual
o dominio da técnica era tdo importante quanto o dominio do contetido a ser ensinado. (SILVA, 2007)
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de retalhos”, posto que, embora a tonica fosse de apoio aos processos intuitivos, “em muitos
momentos o texto foge dessa vertente e caminha em outras dire¢oes”. (VILLELA, 2002: 195).

De qualquer forma, é possivel acreditar que o movimento mundial em prol da renovagao
educacional, indicando a necessidade de uma educacdo mais voltada para questdes praticas e
objetivas, a propria experiéncia pessoal que Ledncio de Carvalho possuia na drea educacional®', e
a implantacdo das “licdes de objetos” na Escola Normal de Niterdi, tenham servido de referéncia
para as modificagdes nos programas de ensino, propostas pela Reforma da Instrucido Publica de
1879.

Além de seu valor intrinseco ao propor a introducao das “nocdes de coisas” na educagdo
brasileira através de um documento legal, em consonincia com o que jd era praticado pelos
setores progressistas da educagdo privada, a reforma Ledncio de Carvalho ganhou extrema
importancia e notoriedade por dar ensejo aos pareceres que Rui Barbosa elaborou na condicao de
redator da Comissdo de Instrucdo Publica, da Camara dos Deputados do Império, e que se
constituiu em documento obrigatério para a compreensdo dos aspectos educacionais, sociais e
politicos que marcaram a transi¢do do regime imperial para o regime republicano na drea

educacional.

Os Pareceres de Rui Barbosa

O Decreto de reforma do ensino, elaborado por Ledncio de Carvalho, apenas entraria em
vigor — em sua totalidade®® — uma vez fosse aprovado pela CAmara dos Deputados do Império;
sendo necessdrio que a Comissdo de Instru¢do Publica, da referida casa legislativa, emitisse um
parecer a esse respeito.

A Comissao da Instrugdo Publica era constituida por Rui Barbosa, Thomaz do Bonfim

. . . 33 . . C o~
Spinola e Ulisses Vianna™, e coube ao primeiro, na condi¢cdo de relator, elaborar o texto do

31 Professor da Faculdade de Direito de Sdo Paulo, foi um dos responsdveis por iniciativas educacionais inovadoras
na Provincia de Sdo Paulo — fundado a escola “A Propagadora”, em 1873; pertencente a Sociedade Propagadora
da Instrugcdo Popular, que serviria de modelo para diversas outras institui¢des primdrias congéneres, € que seria o
embrido do “Liceu de Artes e Oficios de Sdo Paulo”. (HILSDORF, 1986). Foi, posteriormente, o primeiro
presidente do Centro de Ciéncias Letras e Artes de Campinas, por ter sido professor de direito do tribuno César
Bierenbach — idealizador da instituicdo campineira inaugurada em 1901 - e a autoridade mais graduada quando da
fundaciao do referido Centro.

32 As unicas medidas que passaram a vigorar imediatamente a publicacdo do Decreto foram aquelas que ndo
implicavam em aumento de despesas para com a educacio.

33 Segundo atesta ALMEIDA (1989: 222) a Comissdo teria sido constituida em 12 de setembro de 1882. No
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parecer. Todavia, considerando que o Decreto 7247/1879 versava sobre diferentes niveis de
ensino, e considerando a ampla pesquisa bibliografica e documental elaborada pelo relator, ao
invés de um unico parecer, foram apresentados a Camara dois Pareceres.

O primeiro Parecer, apresentado em 13 de abril de 1882, era intitulado Reforma do Ensino
Superior e Secunddrio; e o segundo Parecer, apresentado em 12 de setembro do mesmo ano,
intitulava-se Reforma do Ensino Primdrio e outras instituicoes complementares da Instrucdo
Piiblica, e apresentava um substitutivo ao Decreto aprovado em 1879.

Por tratar do ensino primdrio, foco de pesquisa do presente trabalho, apenas o segundo
parecer serd aqui considerado; e a €nfase recaird exclusivamente na questdo dos métodos de
ensino e licdes de coisas™”.

A importancia dos Pareceres de Rui Barbosa para se explicitar o projeto de modernizacao
da sociedade brasileira intentada no final do século XIX estd em se constituir “em texto
emblemdtico, seja pela profundidade dada ao tratamento do tema pelo legislador, seja pela
influéncia exercida por esse documento servindo de referéncia para os republicanos nos debates
e proposi¢oes sobre a educag¢do popular no final do Império”. (Souza, 2009: 74).

No parecer sobre a educacdo primdria, a defesa do novo método de ensino passa a ser
amplamente defendida, pois se atribuia a pedagogia tradicional da memorizacdo o atraso do pais
frente as nacdes desenvolvidas. Neste sentido, se faz oportuno reproduzir os termos com o0s quais

Rui Barbosa defende a implantagdo do método intuitivo nas escolas brasileiras:

Reformas dos métodos e reforma do mestre: eis, numa expressdo completa, a
reforma escolar inteira; eis o progresso todo e, ao mesmo tempo, toda a
dificuldade contra a mais endurecida de todas as ruinas, a rotina pedagogica.

Cumpre renovar o método, organica, substancial, absolutamente, nas nossas

entanto, tal informacdo ndo se sustenta, uma vez que nessa desta foi apresentado o Parecer sobre a Reforma do
Ensino Primério, como fica evidenciado pela publicagdo original da Camara dos Deputados, n. 224, 1883.
Lourenco Filho (apud, CALKINS, 1950) afirma que Rui Barbosa passou a fazer parte da Comissdo de Instrugdo
Publica em junho de 1880.

34 O Parecer sobre a Reforma do Ensino Primdrio e outras instituicoes complementares da Instrugcdo Puiblica, além
da tematica que serd aqui abordada, versava também sobre as estatisticas e a situagdo do ensino popular; a acio
do Estado; as despesas com o ensino publico; a orientacdo escolar; a escola leiga; a liberdade de ensino; a
organizagdo pedagdgica; os jardins de criancas; a formacdo do professorado; o museu pedagdgico nacional; o
magistério primdrio; a administracdo e inspecdo do ensino; os conselhos superiores da instrucdo nacional; a
construcdo de casas escolares; os fundos escolares; os conselhos escolares de pardquias; a higiene escolar e o
Projeto substitutivo ao Decreto de 1879.
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escolas. Ou antes, cumpre criar o método; porquanto o que existe entre nds,
usurpou um nome, que s6 por antitese lhe assentaria: ndo é método de ensinar; €,

pelo contrario, método de inabilitar para apreender. (BARBOSA, 1883: 113)

Em seguida, ao criticar o método em vigéncia, utilizando-se, como referéncia, as visitas
que empreendera a alguns estabelecimentos de ensino sediados na capital federal, apresenta de
que forma a memorizacdo e a repeticdo de livros e catecismos contribuia para constranger e

inviabilizar o desenvolvimento da inteligéncia e da curiosidade humana:

O primeiro carater dessa pedagogia desnaturada e homicida € a cultura exclusiva,
mas ininteligente, brutal, da memdria. (...) Esse método € o que cumpre erradicar.
Ele automatiza, a um tempo, o mestre e o aluno, reduzidos a duas maquinas de
repeticdo material.(...) Destruidas assim na crianga a curiosidade natural, perdem
de todo o hébito de procurar o sentido as palavras que repetem. Aprendem por
livros. (...) Entre nés, a leitura e a repeticio formal do livro constituem a
instrucdo toda. A natureza do menino ressente-se do mais vivo apetite de
realidade e ddo por pdbulo criagdes de uma fraseologia va (...) Frases e idéias
inverificadas ou inverificdveis, eis toda a nutri¢do intelectual que essa tradicional
pedanteria proporciona a puericia, sequiosa de saber positivo e de conhecimento

prético das coisas. (BARBOSA, 1883: 114, 116 e 117).
Ou ainda, no mesmo sentido:

O verbalismo, esse vicio universal da nossa instrugéo (...) substitui, na crianga, o
pensamento individual por simulacros de procedéncia alheia®, introduzidos como
corpos inassimildveis no cérebro do aluno. Na escola atual o ensino comega pela
sintese, pelas defini¢des, pelas generalizagdes, pelas regras abstratas. (...) A va
ostentacdo de palavras de que se compde essa ciéncia sem raizes, produz homens
que imaginam haver tocado a meta em todos os ramos do saber, s6 porque
consomem a existéncia a dissertar penosamente acerca desse alvo (BARBOSA,

1883: 119).

A concep¢ao de ter o livro uma fun¢do meramente suplementar ja havia sido expressa

anteriormente por Spencer que o entendia como “meio indireto de adquirir conhecimentos para

35
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quando faltam os meios diretos — a maneira de ver segundo a opinido dos outros, aquilo que ndo
podemos ver pelos nossos proprios olhos”. (Spencer, 1901: 41).

O resultado desse tipo de educagdo centrada apenas na “fraseologia oca” das cartilhas e
livros®, que propunha a memorizacdo de conceitos e generalidades — meras abstragdes —, sem
que se houvesse construido as bases concretas e objetivas para tais conceitos, ndo podia ser outro
sendo “uma nacionalidade estéril, depauperada, valetudindria, amanhada para todas as
humilhagoes e surpresas do destino, de que a sua educagdo ndo a preparou para assumir a
iniciativa, prever as contingéncias e dirigir o curso”. (BARBOSA, 1883: 117)

O principal problema da educag¢do em vigéncia, no entendimento do relator dos pareceres,
era o seu cardter antinatural, uma vez que nao respeitava no desenvolvimento do individuo o
mesmo processo através do qual a humanidade havia construido seu conhecimento e cultura;

impondo aos aprendizes um aprendizado meramente verbal.

O menino € a curiosidade em pessoa (...) e entre a insacidvel sede natural de
ciéncia e a realidade que a chama (...) interpde o formalismo de um ensino
meramente verbalista (...) Mas ndo foi lendo que a humanidade comecou a

orientar-se no meio do universo. (BARBOSA, 1883: 122)

Consequentemente, seria fundamental a educagdo escolar repetir como método de ensino
0o mesmo processo pelo qual a natureza propiciou ao ser humano elevar-se das “intuicoes
confusas e vagas a nogoes precisas”. (Pestalozzi, apud BARBOSA, 1883: 118).

A concepcdo de método intuitivo defendida por Rui Barbosa, remete diretamente as
proposi¢des de Pestalozzi que, conjuntamente com Froebel, € considerado o principal nome da
pedagogia intuitiva. Neste sentido, ndo poucas vezes se recorreu a um famoso aforismo de
Pestalozzi para determinar, em linhas gerais, ao que se propunha o novo método: “Cultivai
primeiro os sentimentos e nunca ensineis a um menino o que ele pode descobrir por si mesmo.

Desenvolvei a idéia, dai depois a expressdao”. (Pestalozzi, apud TEIXEIRA JR, 2005: 83).

36 E importante destacar que a renovacio pedagdgica em direcio a supera¢io do ensino livresco ocorria,
concomitantemente, ao processo de redefini¢do da propria teoria educacional, na qual se passou a distinguir a
pedagogia — entendida como teoria da educacdo —; e educacdo, entendida como a pratica desta teoria. A vertente
da habilidade prdtica “permitia a ciéncia (da educacdo, ou pedagogia) reivindicar-se mais como uma arte, 0 que
exatamente remetia para uma modalidade de conhecimento afastada do universo da cultura livresca’” Eram teses
“que entdo valorizavam a experiéncia e essa espécie de alquimia moral concretizada na acdo do professor: une
certaine chaleur de coeur' aliado a 'une véritable inspiration de l'intellignece”. (RAMOS DO DO, 2006: 16 ¢ 17)
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No mesmo sentido, Lourenco Filho cita algumas idéias presentes nos textos de Comenius,
Froebel e Herbart, que serviram para embasar o parecer elaborado por Rui Barbosa, e que
evidenciam dois principios atinentes ao processo intuitivo, quais sejam: “Primeiro a coisa, depois
a sua significacdo” e “é pela intuicdo real, ndo por descricoes verbais que o ensino deve
comecar” (LOURENCO FILHO, 1954: 54).

Embora fosse inquestiondvel que a educag¢do deveria proporcionar aos individuos o
dominio de conhecimentos formais e abstratos, das leis gerais que regem o mundo fisico, das
sinteses e generalizacdes elaboradas pela cultura humana, o grande diferencial na proposicao do
método intuitivo — se comparado aos métodos praticados nas escolas brasileiras — estava em
comegar o processo educativo pelos elementos concretos e imediatos, representados pelos objetos
e pelos fendmenos passiveis de observacgao.

Tendo em vista tal diferenca, Rui Barbosa indicava a necessidade de superagcdo do
processo sintético pelo processo analitico; estando este tltimo associado ao método intuitivo®’.
Ao invés de se comecar a instrucdo pelas defini¢des, ou pelos conceitos ou sinteses, 0 processo
analitico — através da intuicdo diretamente voltada para as coisas e objetos sensiveis — comecaria
pela manipulacdo concreta da realidade, que servia de base para se passar das impressoes
individuais e fragmentadas para os conceitos e leis gerais, do conhecimento concreto para o
abstrato, “dos fatos as idéias, das verdades particulares aos principios comuns e as verdades

gerais”. (Compayré, apud BUISSON, 1882: 80).

Na escola atual o ensino comeca pela sintese, pelas definicdes, pelas
generaliza¢des, pelas regras abstratas (...) E analiticamente, é discernindo as
paridades e as diversidades, é associando as semelhangas e opondo os contrastes,
que a inteligéncia do individuo, entregue a si proprio, como da humanidade em
sua infancia, arrisca e acerta os primeiros passos na vida. (BARBOSA, 1883:

119)

O procedimento pedagdgico de observacdo e manipulacdo da realidade, preconizado pelo

método intuitivo, embasava-se no método experimental desenvolvido nas ciéncias naturais, cuja

37 Fazendo a comparacdo entre os processos sintéticos e analiticos, Ch. Defodon havia se manifestado nos seguintes
termos: “Ele é [o método analitico], com todo o efeito, um método de pesquisa e de descoberta; a sintese, ao
contrario, um método de exposi¢do, ou, como diria Port Royal, de doutrina.”. (Defondon, apud BUISSON,
1882:77)
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sustentacdo era a filosofia positiva38, que considerava como vélidos apenas os conhecimentos
desenvolvidos a partir de uma base empirica e verificdvel, evitando, desta forma, as formulacdes
especulativas e apenas doutrindrias.

O conhecimento construido de forma positiva, para o qual se previa a participagdo ativa
da crianca, através da manipulacdo, da observacdo e da intuicdo espontanea, deveria substituir
aquele outro conhecimento centrado na repeticdo € na memoria e que, ao invés de ser um
conhecimento proprio do individuo, caracterizava-se apenas como um ‘“‘simulacro de procedéncia
alheia”, também denominado como ensino livresco ou verbalista. Estabelecia-se, assim, que a
educacgdo pela memoria deveria ser substituida pela educacao pelos sentidos™’.

Ainda em coeréncia com a filosofia positiva, propunha o relator do Parecer sobre a
reforma do Ensino Primdrio os conceitos de “educacdo integral” e formagao “enciclopédica”, por
acreditar que cada individuo em desenvolvimento deveria se realizar como uma “condensagdo da
humanidade”, ou seja, se tornar homem através do dominio do “cabedal completo da cultura
humana”, o que garantiria a comunhao do individuo com a espécie e a promogao do sentimento
de profunda igualdade e respeito entre todos os homens. (BARBOSA, 1883: 120).

A educacdo integral, abrangendo todos os niveis de ensino, era entendida como a
educagdo do corpo, do cérebro e educagdo moral, em contraposi¢do a uma educacdo centrada
apenas no cérebro (memorizacdo) e no catecismo. Essa ampla formacdo a ser dada ao ser
humano, ndo poderia, portanto, ser uma educacdo fragmentada, necessitava abranger, de forma
articulada e sequencial, um unico processo que se estenderia por toda a vida escolar, e por todas
as dreas relativas ao conhecimento produzido socialmente. Alguns autores destacam como
elemento caracteristico do pensamento pedagdgico da €poca, a “subordinacdo do principio da
instrugdo ao principio da educagdo integral”, significando com isso que, para além da
preocupacdo com aquisicdo de determinado conjunto de conteidos, 0 que estava em causa era a
necessidade de formacdo de um tipo moral de individuo. (RAMOS DO O, 2003: 3).

O tipo moral pretendido era identificado como sendo capaz de exercer o self-government,

ou seja, governar-se a si mesmo, embasado pelo conhecimento cientifico e pelas leis da natureza;

38 A discussdo sobre o equacionamento do referencial positivo utilizado nos pareceres e a posicdo liberal de Rui
Barbosa foi abordada por BOTO (1999) e VALDEMARIN (2000).

¥ A este respeito, no cendrio europeu, Compayré ja havia se pronunciado nos seguintes termos: “La lecon de
choses em effect est em opposition directe avec la lecon du livre. Elle derive de la réaction, d’ailleurs excessive,
que la pédagogie moderne a dirigée contre l'instruction purement livresque, comme [’appelait Montaigne”.

(COMPAYRE, 1885: 296)
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compreendendo as relacdes de causa e efeito e se submetendo espontaneamente as leis vigentes
na sociedade, garantindo a manutencio da “harmonia” social®.

A abordagem enciclopédica, ao se estender por todas as dreas do conhecimento humano,
tornaria possivel estabelecer uma concep¢cdo de mundo coesa e articulada, reproduzindo a
harmonia existente no mundo natural, e, consequentemente, subtraindo de quaisquer concepcoes
metafisicas ou divinas o privilégio de integralizacdo e explicacdo da existéncia.

Aos possiveis criticos da educacdo integral e enciclopédica, e defensores de uma reforma

parcial, avulsa e fragmentada, Rui Barbosa ponderava:

O principio positivo que pretende estender a escola a instrug¢do enciclopédica,
amplid-la, como base, como estofo comum a educagdo da inteligéncia humana, a
todas as camadas sociais, € incomparavelmente mais exequivel do que os
programas escolares atualmente praticado entre nés. Insinuar, pelos métodos
objetivos, no espirito da crianga as nogdes rudimentares da ciéncia da realidade,
inocular-lhe na inteligéncia o habito de observar e experimentar, é infinitamente
menos arduo que martelar-lhe na cabeca, por meio de nogdes abstratas e verbais,
0 catecismo, a gramadtica e a tabuada. (...) De certo os incapazes, pelo hdbito da
sua educacdo, de perceber que a instrucao integral ndo tem por fim armazenar no
espirito do aluno um arsenal de noc¢des avulsas, acumuladas na memdria como
artigos de uma enciclopédia, mas desenvolver harmonicamente, pela sua gradacao
natural, todas as faculdades e energias humanas, (...) tem razdo, consideradas as
coisas pelo seu prisma, de motejar, de classificar de pretensioso, de quimérico,

irrealizavel o programa da reforma. (BARBOSA, 1883: 121).

Como decorréncia da aplicacdo do conceito de educacdo integral, fazia-se necessdrio
ampliar os anos de escolarizacdo para além dos trés anos em vigor no ensino primdrio — o qual
seria divido em elementar, médio e superior, e teria oito anos de duracdo —, criar instituicdes
escolares complementares a instru¢do primdria, estender a escolarizagdo para todas as classes

sociais — aumentando a oferta publica por educagdo — e criar um sistema de ensino no qual

“ Rui Barbosa defendera o federalismo como forma politica para se garantir uma maior autonomia e o self-
government de cada provincia (Machado, 2002: 72); utilizando o mesmo termo proposto para identificar a o
modelo de formagdo moral pretendido para a escolarizag@o publica, dando indicios de que os principios liberais
que deveriam reger a vida social precisariam ser alcangados pela educagdo da capacidade de autogoverno dos
proprios individuos.
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houvesse uma coeréncia e sequéncia no programa de cada instituigﬁo“, podendo, desta forma,
garantir a adequacdo do conhecimento enciclopédico com as diversas fases do desenvolvimento
psicolédgico dos individuos.

Considerando todos esses pontos atinentes a reforma do ensino primadrio, e a finalidade
dos programas contribuirem decisivamente para desenvolver “todas as faculdades humanas”,
através do método intuitivo, explicita-se um dos pontos centrais da divergéncia estabelecida entre
os Pareceres de Rui Barbosa e a Reforma do Ensino decretada por Leoncio de Carvalho.

Enquanto para esse ultimo as “nog¢des de coisas” eram propostas como um conteudo
curricular restrito ao curso primdrio, para Rui Barbosa ela era entendida como sindnimo de
método intuitivo, ndo devendo, por esta razdo, figurar no programa apenas como uma série de
conteudos isolados, e sim como referencial metodoldgico de todo o processo educativo, visando a
“educagdo dos sentidos ..., ndo como uma disciplina a mais, mas como a orienta¢do geral e
processo mais simples ao entendimento ...” (LOURENCO FILHO, 1954: 34).

Ao fazer referéncia ao Decreto de Leoncio de Carvalho, ¢ a introducdo das “licdes de

coisas” no programa escolar, a divergéncia de concepgdes ficou assim assinalada:

Desacertou, porém, indigitando-as como capitulo singular, distinto, independente
entre as matérias do programa. Nada contribuiria mais para inutilizar de todo essa
inovagdo, para a levar (sic) a uma degenerescéncia imediata, do que uma
especializacdo tal, que parte da compreensdo imperfeita da natureza deste ensino.
A licdo de coisas ndao é um assunto especial no plano de estudos, é um método de
estudo; ndo se circunscreve a uma se¢do do programa, abrange o programa
inteiro... é o processo geral” a que se devem subordinar todas as disciplinas
professadas na instrucio elementar. No pensamento do substitutivo®, pois, as
licdes de coisas ndo se inscrevem no programa; porque constitui o espirito dele;
ndo tem lugar exclusivo no hordrio; preceitua-se para o ensino de todas as
matérias, como o método comum, adaptavel e necessario a todas... € um principio

que abrange todo o ensino. (BARBOSA, 1883: 167).

41 Ao se pronunciar em 1883, na Cimara dos Deputados, sobre um projeto de autoria de Franklin Doéria, Rui
Barbosa assim se pronunciou sobre a forma como ele via articulados os vdrios niveis de instrucio: “Quem ndo
sabe, primeiramente, que admitida a lei capital da integralidade da instrucdo desde a escola, alvo para que
todos os métodos e programas de nossa época tendem como para um ideal necessdrio e absolutamente
realizdvel, o ensino primdrio, o ensino secunddrio e o ensino superior representam trés circulos concéntricos,
sem nenhuma diferen¢a mais do que a extensdo e raio?” (Barbosa, apud MOACYR, 1937: 392).

42 Os grifos pertencem ao texto original.

43 A parte final do Parecer sobre a Reforma do Ensino Primdrio apresentada um projeto substitutivo ao Decreto
7247/1879.
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Na concep¢ao de Rui Barbosa, ndo se tratava apenas de promover uma reforma parcial,
alterando aspectos isolados da educa¢do em voga, mas sim de reestruturar a educacdo escolar em
bases totalmente novas. Mais do que uma mudanca de organizagado, de programas, de métodos ou
procedimentos, propunha-se a mudanca das mentalidades acerca da formagdo dos individuos,
tendo por horizonte o desiderato de transformacdo e modernizacdo da prépria sociedade
brasileira.

Carlota Boto, ao mencionar o pensamento liberal brasileiro do final do século XIX,
destaca a importancia que se creditava a educagdo para transformar a sociedade, nos seguintes
termos: “... dos projetos de reforma do ensino, do aperfeicoamento proposto para a instrugdo,
almejar-se-ia entdo criar uma nova mentalidade social, a altura das exigéncias do tempo”.
(BOTO, 1999: 256).

Essa tendéncia de pretender reformar a sociedade através da educagdo era o elemento
preponderante nos Pareceres de Rui Barbosa, que atribufa a dissemina¢c@o do ensino o aumento
das possibilidades de viabilizar as reformas politicas econdmicas demandadas pelo momento

histérico:

A partir dos pareceres sobre educacdo, fica evidente que Rui Barbosa queria
solucionar um dos problemas que, segundo sua compreensio, comprometia o
futuro do Brasil. Para ele, a formacdo da inteligéncia popular, por meio da
instrucdo escolar, era fundamental para a reconstituicio do cariter nacional: a
ciéncia estava de maos dadas com a liberdade. Colocava a educagdo como um fator
de desenvolvimento, a alavanca capaz de modernizar o pais. Nos seus Pareceres a

educacio foi colocada como questdo de vida ou morte. (MACHADO, 2002: 109).

Ao analisar toda a producgdo intelectual de Rui Barbosa, a mesma autora adverte que,
posteriormente, o papel da educacdo como “alavanca” para o desenvolvimento social perderia o
carater de centralidade, passando o referido autor a se concentrar nas medidas econdmicas e
politicas que possibilitassem um maior aproveitamento agricola e o desenvolvimento industrial.

Todavia, como questdo prética a ser considerada para a ado¢cdo do método intuitivo na
educagdo brasileira, estava a falta de um referencial que pudesse orientar a pratica docente,
servindo-lhes como exemplo na execucdo dos programas escolares. Tal dificuldade, no entanto,

poderia ser facilmente superada, conforme aponta o autor dos Pareceres:
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Nada obsta que se condensem em um opusculo, menos volumoso que o conjunto
do catecismo com a histdria sagrada, as coisas essenciais em cada ramo do saber

positivo. (BARBOSA, 1883: 121).

Tais palavras certamente foram escritas tendo em vista a traducdo que o proprio relator
fizera, em 1881, do livro Primeiras Licoes de Coisas, de autoria de Norman Alisson Calkins, e
que pretendia publicar para suprir a lacuna apontada. O referido livro, segundo a andlise
empreendida por Valdemarin (2000), teria embasado a elaboracdo dos Pareceres sobre as

Reformas do Ensino.

Primeiras Licoes de Coisas

A primeira versdao do manual de autoria de N. A. Calkins foi publicada originalmente em
1861, nos Estados Unidos; e ganhou notoriedade mundial na Exposi¢do Internacional de 1876, na
Filadélfia, quando passou a ser reputado por Buisson, e demais delegados franceses, como “a
melhor colegdo de licoes de coisas, de que hd noticia’. (Buisson, apud CALKINS, 1950: 7).

A iniciativa de Rui Barbosa em traduzi-lo*!, além de considerada a excelente reputacio
que a referida obra gozava, atendia a necessidade sugerida pelo artigo 4° do Decreto 7247/1889,
de introduzir as “nogdes de coisas” no programa das escolas.

Muito mais do que o comprimento de um dispositivo legal, Rui Barbosa tinha em vista
colocar a educacdo brasileira no mesmo nivel da educacdo praticada nos paises desenvolvidos,
rompendo com o atraso cultural e social, representado no ambiente escolar pelas praticas

verbalistas:

O mestre e o compéndio afirmam, o aluno repete com a fidelidade de um
autdmato; e o que hoje aprendeu, sem lhe deixar mossa mais que na memoria,
amanhd desaberd, sem vestigios, na inteligéncia, ou no cariter, da minima
impressdo educativa. E o dominio absoluto do “verbalismo”, esse vicio atrofiador

da energia mental das geracdes nascentes... A experi€ncia dos paises modelos

44 Embora a tradugdo tenha ocorrido em 1881, em periodo, portanto, anterior aos Pareceres sobre a Reforma do
Ensino, sua publicagdo s6 ocorreu em 1886, depois de uma série de contratempos abordados por Lourenco Filho,
no prefacio da edigdo publicada em 1950, na cole¢do das Obras Completas de Rui Barbosa.
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indigita as li¢des de coisas, o ensino pelo aspecto, pela realidade, pela intui¢do,
pelo exercicio reflexivo dos sentidos, pelo cultivo complexo das faculdades de
observacdo, como o destinado a suceder triunfalmente aos processos verbalistas,

ao absurdo formalismo da escola antiga. (Barbosa, apud CALKINS, 1950: 8 ¢ 9)

Embora as criticas dirigidas aos processos verbalistas ndo divergissem, em sua substincia,
aquelas que estariam presentes nos Pareceres sobre a Reforma do Ensino, as explicacdes acerca
do método intuitivo sdo mais aprofundadas no Predmbulo realizado pelo tradutor, preocupado em
explicitar os principios considerados fundamentais para uma boa compreensao do novo método.

Neste sentido, sdo suas palavras:

O que os americanos apelidam object lesson, ndo é uma instrug¢do acerca das coisas,
mas a instrucdo pelas préprias coisas. O ensino intuitivo condena as nomenclaturas.
Foge de tudo que ¢é arbitrariamente convencional e formalistico. Repudia as noc¢des
a priori. Nao tem por fito sortir a mente da crianga com uma provisdo, mais ou
menos copiosa, de informag¢des a respeito das coisas reais, mas educar-lhes as
faculdades no hébito de desentranharem, com seguranga, do seio da realidade a

expressdo de sua natureza e das suas leis. (Barbosa, apud CALKINS, 1950: 13).

Nesse conceito de object lesson, do qual Calkins era o maior expoente, ndo bastava,
portanto, aos professores, discorrerem sobre quaisquer objetos, enumerar suas partes € nomear
suas aplicacdes, era necessdrio que houvesse a observagdo “intuitiva” dos alunos, e sobre essa
observacdo se exercitasse 0 pensamento e raciocinio; e, porque o pensar exige uma linguagem,
era preciso que os alunos se expressassem sobre suas formulacdes.

Observar, refletir e saber se expressar era apontado como os elementos fundamentais no
processo intuitivo, sendo os objetivos de tal processo de ensino o desenvolvimento dos alunos

nessas trés dimensoes:

Tudo estd, em suma (e nisto reside a inten¢cdo geral deste método), em reunir o
cultivo dos sentidos, o da razdo, o da palavra, e encaminhé-los todos a0 mesmo
passo. Na base primordial de tudo avulta a cultura dos sentidos, a qual cumpre
recorrermos como o principal instrumento de todo o ensino. (Barbosa, apud

CALKINS, 1950: 14).
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Todos esses elementos, devidamente correlacionados, promoveriam a aquisi¢cdo e
constru¢do de um conhecimento vélido que, partindo das sensacdes levaria a percepg¢ao, e desta a
observacao. Finalmente, por meio do raciocinio, da observacdo, da comparacao e da classificagdo
das experiéncias e fatos chegar-se-ia ao conhecimento complexo e elaborado. Essa concepcao
filos6fica sobre a construcdo do conhecimento, de inspiracdo notadamente empirista, remete
diretamente as formulagdes de Francis Bacon (Novum Organum) e John Locke (Ensaio acerca do
entendimento humano).

Vale ressaltar, que a preocupag¢do em explicitar alguns conceitos relevantes ao método
intuitivo, também estava presente no livro de Calkins, conforme o préprio autor esclarece ja no
prefacio da primeira edicdo e no decorrer de toda a obra, sendo incorreto classifica-la
simplesmente como uma mera reunido de licdes de coisas.

O que se tinha por finalidade, considerada a crianga como um ser em desenvolvimento,
era demonstrar uma gradacao na abordagem dos contetidos escolares, promovendo sempre uma
adequacdo entre os conteiidos e as capacidades infantis. As licées de coisas apresentadas por
Calkins em seu livro, cobrem, em extensdo, a quase totalidade do conteido programatico da
escola primdria, refor¢ando, por si sO, a concepgdo de que tais licdes ndo deveriam se caracterizar
apenas como uma disciplina especifica, e sim como o préprio método que deveria orientar todo o
processo de formagdo. Com esse intuito, Calkins propds — ndo como construcdo formal, mas a
titulo de exemplo — a divisdo das licdes em trés fases, cada uma delas correspondendo a uma

etapa distinta do desenvolvimento ou adiantamento mental dos escolares:

Primeira fase — Durante este periodo tocard ao menino distinguir os objetos pelos
nomes, observar-lhes e nomear-lhes as partes principais, descrever-lhes a forma, a
cor e as aplicagdes.

Segunda fase — No correr deste periodo, que pode ter principio no segundo ano da
vida escolar, as ligdes abrangerdo a forma, a cor, o tamanho, a matéria, as
qualidades, as aplicagdes dos objetos e respostas a perguntas como estas: Onde se
obtém? Quem os faz? etc.

Terceira fase — Nesta, que se ha de encetar n o terceiro ano do curso escolar, as
licdes compreenderdo uma andlise mais completa das propriedades das coisas, e
serd estudada a adaptacdo de suas qualidades proeminentes aos usos em que

comumente se utiliza cada objeto. (CALKINS, 1950: 470)
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Essa concep¢ao de gradacdo das licdes de coisas em correlagdo com o desenvolvimento
infantil, pressupunha a necessidade de entender o curriculo, ou programa escolar, de forma
integrada e articulada, exigindo que as mesmas temdticas e conteidos fossem abordados em
diversos momentos, com diferentes niveis de aprofundamento45, como circulos concéntricos.

Equivale a dizer que havia uma légica que deveria presidir a evolu¢do do processo de
aprendizagem, e esta logica era o desenvolvimento natural das potencialidades fisicas e
psicoldgicas dos individuos; ndo mais uma racionalidade artificial, representada pelos modos de
exposicao presentes nos livros e compéndios escolares.

Evidencia-se, pela divisdo e organizacdo dos conjuntos de licdes propostos por Calkins,
que as nogoes de coisas nao poderiam se constituir em licdes episddicas, com significados
restritos aos conteudos abordados; ao contrario, implicavam em uma organizagdo sistematica,
“dividindo-se a instrucdo em séries logicas de exercicios, adotando-se as mesmas regras
orientadoras para um conjunto de pequenos trabalhos, a fim de evidenciar a coeréncia dos
procedimentos.” (Valdemarin, apud SOUZA, VALDEMARIN ¢ ALMEIDA, 1998: 74 ¢ 75).

A lbgica que deveria presidir a organizacdo das licdes ndo era, sem duvida, a légica
formal e racional adulta — presente nos compéndios e designada por “légica didatica”—, mas a
l6gica natural ou intuitiva (BUISSON, 1883: 178). Isto evitaria que se reproduzisse uma das razdes
associadas ao fracasso da educacdo tradicional, qual seja, ignorar a considerdvel diferenca
existente entre a crianca e o adulto, e ignorar as proprias etapas do desenvolvimento infantil.

No sentido de contribuir para uma melhor compreensdao do desenvolvimento infantil,
Calkins lista alguns “fatos” que deveriam ser considerados no processo de educagdo, dentre os

quais destaco:
E pelos sentidos que advém o conhecimento do mundo material (...) A educagio
ha de comecar pela cultura das faculdades perceptivas (...) Todas as faculdades
medram e robustecem pelo poder de exercicio adequado (...) Algumas das
energias mentais sdo tdo ativas e quase tdo vigorosas no menino, quanto no
homem: tais a sensacdo, a percep¢do, a observacdo, a comparagdo, a simples

retentiva e a imaginacdo. Outras ndo chegam ao seu desenvolvimento cabal antes

45 Para a terceira fase, por exemplo, para além da observacdo e das indagacdes a respeito de caracteristicas,
qualidades e aplicacdo dos objetos, comegava-se a introduzir questdes de cunho meta-cognitivo, possibilitando
aos alunos refletirem sobre as formas pelas quais os conhecimentos foram construidos por eles.

O desenvolvimento da capacidade de reflexdo ndo deveria apenas recair sobre a realidade fisica, mas igualmente
sobre 0s processos e operacdes mentais que tornaram os conhecimentos possiveis; visando, a um sé tempo, o
dominio das leis da natureza e das leis do pensamento.
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... da madureza. Entre estas a razdo, a memoria filoséfica e a generalizagdo.

(CALKINS, 1950: 29 e 30)

Todavia, embora toda a preocupacdo existente em elucidar os principios atinentes ao
método intuitivo, ndo se pode negligenciar que a obra possuia uma finalidade prética, que era
“mostrar por exemplos demonstrativos (sic) o como fazé-lo”, tendo em vista que o livro
destinava-se a professores e pais de alunos. (CALKINS, 1950: 20) Por essa razdo, a configuracio
da obra, em coeréncia com o método preconizado, ndo priorizava uma extensa explanagdo sobre
a parte tedrica; mas intentava disponibilizar uma série de exemplos relacionados com a educagdo
dos sentidos, para que, pela apreciacdo sucessiva das diversas li¢cOes, fosse possivel aos leitores
constatarem as regularidades existentes, a ponto de poderem conceber, de lavra prépria, outras

tantas licoes:

Nio se contentem os professores de copiar esses esbogos, e ensinar essas licdes.
O que lhes incumbe, € adquirirem, praticando, a pericia precisa, para delinearem
de sua lavra outros exercicios, de natureza andloga, acerca de objetos diferentes.

(CALKINS, 1950: 471).

E importante destacar, na sentenga acima reproduzida, uma concepgio recorrente naquele
periodo histdrico, relacionada a formacdo dos professores, qual seja, que a formacdo para o
exercicio do magistério era uma questdo de prdtica que, associada a observacdo dos modelos
disponibilizados, constituiria o nicleo da formagdo profissional do magistério, caracterizando a
“arte de ensinar’*°.

Além das licdes propostas para o ambiente escolar, e considerando que toda verdadeira
instrucao deveria ter por sua base e inicio a utilizagdo dos sentidos, conforme preconizado pelo
método intuitivo, e que o cultivo dos sentidos deveria mesmo ser iniciado antes da idade escolar,
a primeira parte do livro é totalmente destinada aos exercicios e licdes que pais e preceptores
deveriam utilizar na educacdo doméstica.

A finalidade era propor exercicios para desenvolver corretamente as capacidades

sensitivas e os hébitos de observagdo, porque a “exatiddo da sua memdria [crianca] e,

provavelmente, também a precisdo do seu juizo estardo na razdo direta e clara de suas

46 Sobre o conceito de “arte de ensinar”, vidle CARVALHO (2000).
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percepcoes”. (Rousseau, apud CALKINS, 1950: 36).

Desta forma, a educacdo doméstica teria por fim prover as primeiras nog¢des relativas ao
mundo, possibilitando as criangas, pelo emprego das faculdades perceptivas, que reunissem,
“antes mesmo de ir para a escola, um copioso peciilio de idéias”. (CALKINS, 1950:32).

Com essa intencdo, Calkins apresenta algumas sugestdes de séries de exercicios para
educar cada um dos sentidos, mas adverte que importava, sobretudo, a educacdo doméstica
desenvolver os sentidos de cheirar, degustar e apalpar; uma vez que seriam limitadas as
possibilidades de trabalhar tais sentidos no ambiente escolar, tradicionalmente mais voltado aos
exercicios da vista e do ouvido.

Acrescenta-se aos exercicios para educar os sentidos, as licdes para desenvolver
habilidades manuais — através da realizacdo de atividades simples, como dar nds, embrulhar
objetos, cortar papel — e no¢Oes elementares de forma e numero.

Por fim, pode-se afirmar que o desejo expresso por Rui Barbosa, ao traduzir o livro
Primeiras Licoes de Coisas, de consolidar o movimento de melhoria técnica do ensino,
“inaugurando uma nova época’ (Barbosa, apud CALKINS: 1950: 17) na educacdo brasileira, foi, ao
menos parcialmente, atingido, haja visto que a obra passou a ser adotada pelos Conselhos de
Instru¢do da Bahia, da Corte e de Sdo Paulo, com sua utilizac@o indicada para os cursos normais
e para o magistério primdrio. A Provincia de Sdo Paulo, por exemplo, conforme afirma Lourenco
Filho (apud CALKINS, 1950), adquiriu 500 exemplares do livro para a distribuicdo em suas
escolas.

A repercussao do livro de Calkins nas paginas da Revista de Ensino esta relacionada a
discussdo sobre os processos de ensino de leitura, sendo seu nome citado em artigo de 1902, de
autoria do professor Luiz Cardoso, € no texto de autoria do professor Ataliba de Oliveira, em
1917; ¢ ainda lembrado na questdo da “conservacdo dos habitos de aten¢do”, em um texto
traduzido para a revista em 1912; em um texto de autoria do professor Ramon Rocca Dordal, no
qual se defende o ensino utilitario, proposto pela “escola nova”, como complemento ao ensino
intuitivo; e em um artigo do professor José de Oliveira Camargo, versando sobre a formacgao

Ce . .. ~ 47
inicial do profissional de educacao.

4 Revista do Ensino, Ano I, n. 05, dezembro de 1902: 971; Ano XV, n. 04, marco de 1917: 26; Ano XI, n. 1, 1912:
45; Ano XI, n. 1, 1912: 52, Ano XI, n. 1, 1912: 71, respectivamente.
Além dessas citagdes, o nome de Ruy Barbosa é lembrado em alguns momentos no discurso de inauguracdo do
Grupo Escolar de Pedreira, proferido pelo professor Jodo Lourenco Rodrigues (R.E. Ano XII, n. 4, marco de
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No entanto, ainda que pairassem ddvidas sobre a importincia da obra de Rui Barbosa na
educacgdo paulista, bastaria uma simples leitura do livro Principios de Pedagogia , de Sampaio
Déria, para que se encontrasse a mesma argumentacdo e fundamentagdo pedagdgica — revisitada
e atualizada pelos principios da pedagogia experimental — naquele que seria o principal

responsavel pela reforma de 1920. Sdo palavras de Déria:

Ja entre nds, ha mais de trinta anos, elas tiveram o seu apoéstolo [recapitulacio
abreviada], cuja voz se perdeu no interessismo (sic) de nossa politica sem amor
ao passado nem visdo de futuro... Mas no converter em lei positiva, com acio
eficaz, o projeto de Rui Barbosa, aqui e ali acomodado as novas circunstancias
sociais, estd, sem duvida, a ressurreicdo da instrucdo publica no Brasil. (DORIA,

1914: 19).

Renovacdo Educacional em Sdo Paulo

Na Provincia de Sdo Paulo, desde o final da década de 1870, a questdo educacional
ganhara especial relevo, sendo considerada elemento essencial para o desenvolvimento social.

A estreita vinculagdo entre a renovacdo educacional pretendida, a reforma das
“mentalidades” em sentido mais amplo e o proprio desenvolvimento social e o progresso
material, ficava evidenciada através do pronunciamento das autoridades paulistas. Neste sentido,
sdo elucidativas as palavras dirigidas a Assembléia Legislativa paulista pelo presidente da

Provincia, em 1878:

O progresso da instrucdo ndo tem acompanhado o da inddstria e dos
melhoramentos materiais da provincia. H&4 indiferenca do cidaddo e
condescendéncia dos poderes ptiblicos. O povo nao considera a escola como
sendo seu patrimOnio. (Antonio Aguiar de Barros, apud MOACYR, 1942, 1° vol,:
57)

No mesmo sentido, no relatério de 1874, o Inspetor Geral da Instrucdo Publica, Diogo de
Mendonca (apud REIS FILHOS, 1995: 131), ja assinalava a ineficiéncia das reformas realizadas e o

descompasso entre o progresso material e educacional na Provincia: “Ndo sdo reformas que

1914: 23 e 26).
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faltam, ao contrdrio, elas se sucedem umas apds outras de continuo... Elas ndo significam nem
melhoria, nem desenvolvimento do ensino.”

Na concep¢do de Diogo de Mendonga, a causa da educacdo deveria estar acima dos
interesses partidarios, pois acreditava que nenhum dos partidos existentes — conservadores,
liberais ou republicanos - “aspirava ao obscurantismo do povo” (MOACYR, 1942, vol. 1: 54).

No entanto, a estratégia do Partido Republicano Paulista, em consonincia com a
propaganda nacional pelo regime republicano, associou ao Império®, e aos partidos que lhe
davam sustentacdo, a precariedade da realidade educacional e o descaso do povo pela educacao,
com a consequente limitacdo no progresso social/material; apresentando-se, deste modo, como
tnica alternativa politica vidvel a realidade existente.

Desta forma, ja em 1881, € possivel encontrar os principais conceitos que serviriam de
base para a organizacao escolar republicana no programa oficial do Partido Republicano Paulista.
(REIS FILHO, 1995: 36).

De autoria de Rangel Pestana, redator do jornal A Provincia de Sdo Paulo, o programa
republicano para a educagdo propugnava a liberdade de ensino, o carater cientifico da educacao, a
gratuidade da instrucdo priméria e a infegralidade da educacio. Por educagdo Integral, conforme
J4 abordado, entendia-se uma educagdo completa, (intelectual, moral e fisica) em todos os seus
niveis de ensino e idéntica em seus contetdos a todos os cidaddos, nao fazendo distin¢gdes de
classes sociais.

Consequentemente, no caso paulista, as alteracdes na organizagdo do ensino com a
constituicdo de um sistema escolar publico, a introducdo do carater cientifico e a renovagao
metodoldgica embasada nos processos intuitivos, a par das inovacdes ja encampadas por algumas
instituicdes particulares, e por diversos outros paises na Europa e na América, ficaram
indissociavelmente vinculadas a atuacdo dos partidarios da republica; embora nao estivessem
restritas a estes.

E o que atesta, por exemplo, Schelbauer ao afirmar que em Sio Paulo, embora a

introducdo do método intuitivo, em um primeiro momento, estivesse vinculada a acdo de

*® Também em Franca, na segunda metade do século XIX, a renovacio educacional foi encampada, por vdrios
autores, como um programa republicano, visando fortalecer a idéia da superioridade desse regime em relagdo a
monarquia e a influéncia religiosa: “Celui quin e croira plus aux miracles dans la nature pourra-t-il encore
croire aux miracles dans la société qui sont les coups d’Etat? La science recuse la monarchie absolue ou Le
Second Empire comme elle récuse une vision magique de ['univers. L’éducation scientifique se fait éducation
civique : au coeur de [’ordre rationnel du monde naturel, I’éleve est censé découvrir la supériorité de la
Republiqu sur les outres régimes ». (KAHN, 2002 : 205).
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particulares e ndo do Estado; eram tais particulares os homens responsdveis pela propaganda e
posterior organiza¢do do novo regime politico. De modo a reforcar a vinculagdo da renovacao
educacional em Sao Paulo com a constituicdo da reptblica, a autora cita Carvalho (1998) para
concluir que as “experiéncias inovadoras” estiveram vinculadas, no caso paulista, a
“personagens-chave” envolvidos na organizagdo do novo regime politico. (SCHELBAUER, 2005:
144).

As concepgoes republicanas sobre a educacdo se disseminavam no ambito de atuagdo de
seus propugnadores, cabendo especial destaque a atuacdo de Silva Jardim como professor da
Escola Normal de Sao Paulo, entre 1880 a 1886. Atribui-se ao referido tribuno e professor a
“politizagdo” do magistério publico paulista, gracas as suas convicgdes sobre o papel basilar da
educagdo na constituicdo do novo sistema politico, e a importancia dos professores no processo
de renovacdo social e politica. (REIS FILHO, 1995: 39).

Também no campo legislativo, ainda sob o regime imperial, a atuagdo dos republicanos
paulistas garantia a aprovagdo parcial de seu programa para a educac@o. A aprovagdo da Lei 81,
de 06 de abril de 1887, é um exemplo disso; sendo nela consignada, entre outras medidas, a
criacdo do Conselho Superior da Instrucdo Publica e a divisdo da instrucdo publica em trés graus,
sendo introduzida como disciplina as “/i¢oes de coisas” no programa das escolas de primeiro e
segundo graus (MOACYR, 1942. vol. 1: 60).

Reis Filho (1995: 134) destaca a semelhanca existente entre o plano de estudos da escola
de 1° grau estabelecida pela lei de 1887 e o plano de estudos da Escola-Modelo, estabelecido pelo
Regulamento da Escola Normal de 1890. A razdo para a aludida semelhanga “explica-se pela
participacdo de Rangel Pestana na elaboracdo da Lei de 1887, na Assembléia Provincial, e,
depois, como mentor da Reforma Caetano de Campos”. Na mesma dire¢do SOUZA (2009: 52)
aponta para uma “‘expressiva participagdo” de Rangel Pestana na elaboracdo da Lei n.81, de
1887.

Um outro resultado palpavel da propaganda republicana — para além da associagdo entre o
passivo educacional vigente e o Império — foi al¢ar a educacdo a uma centralidade dentre as

questdes de Estado, como nunca antes havia sido vivenciada na histéria brasileira.
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O Papel do Estado na Educacdo. A Importincia do Ensino para a Republica

Virios estudos ja demonstraram o papel atribuido a educacio na resolucdo das principais
questdes sociais do final do século XIX no Brasil, sobretudo no que diz respeito a incorporagao
da mao de obra imigrante e dos libertos a nossa nacionalidade, a obrigatoriedade da instrucdo
como condi¢@o para o voto popular (Carvalho 1989 e Hilsdorf 2005); e a regeneracdo da Nacgdo e
consolida¢do de um novo regime politico (Souza, 1998).  De igual forma, ja se discorreu sobre a
relevancia da educacgdo para a “atualizagdo historica” de modernizagdo e equiparagdo do pais as
nacdes mais desenvolvidas (Reis Filho, 1995 e Kulhman Jr, 2001), e como medida complementar
para incentivar o processo de industrializacdo da economia nacional*’ (Machado, 2002).

No presente topico, especial €nfase serd dada a atuacdo do Estado na educacdo popular
sob dois aspectos especificos, quais sejam: a necessidade de constituicao de um sistema de ensino
e a concep¢do de democracia que exigia a intervengdo estatal para criar condigcdes de “self-
government” para o povo. A €nfase nos dois aspectos assinalados deve-se apenas a relevancia que
tais temas terdo para o desenvolvimento do presente trabalho, estando, no entanto,
indissociavelmente vinculados aos demais aspectos apenas indicados.

Ja se pdde evidenciar, através da questdo da introdu¢ao do método intuitivo no Brasil, que
a renovacdo educacional pretendida em nosso pais se inscrevia em um processo maior pertinente
a todo o mundo ocidental.

Dentro deste quadro geral, o século XIX ¢ denominado por “Século da Instrugcdo
Primdria”, conforme ja apontado anteriormente, segundo a expressao de Levasseur, em fungao
da constante preocupacgdo de vérios paises na propagacdo da educacao popular.

Em coeréncia com os pressupostos das ciéncias naturais e bioldgicas, a nascente
psicologia da educagdo estabelecia um paralelismo entre o desenvolvimento intelectual e o
desenvolvimento organico, sustentando que tal processo operava de forma gradual e continua.
Desta feita, a educacdo, necessariamente, deveria ser uma ac¢do que ndo se encerrasse nos
primeiros anos de escolariza¢do (escola primadria), mas que, através de varios niveis distintos e

especificos, pudesse oportunizar o pleno desenvolvimento individual a todos, independentemente

¥ As outras medidas versariam sobre o incentivo a imigragdo (para o qual se fazia necessdrio abolir a vinculacao
entre Igreja e Estado; instituir o casamento civil e o registro de nascimento, garantir a liberdade de culto);
melhoria da producdo agricola e desenvolvimento do trabalho assalariado; incentivar e proteger a nascente
producdo industrial brasileira, construir estradas de ferro, criar um regime federativo, etc.
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da posi¢do social que ocupassem.
Esta formulacdo de uma escola gradual e continua orientou as primeiras reformas
educacionais paulistas, no periodo republicano, e foi expressa por Caetano de Campos nos

seguintes termos:

Como porém, o desenvolvimento vital s6 gradualmente se opera, cada idade tem
sua aptiddo, como cada 6rgao tem funcgdes especiais. S6 no fim da adolescéncia
comeca o0 homem a gozar essa faculdade de abstrair, que o torna o mais poderoso
dos seres criados. Toda pedagogia que ndo se basear na evolucdo natural do
organismo humano, ndo € somente falsa, ¢ também prejudicial. Ao contrario
disso, todo esfor¢o educativo bem entendido e baseado na evolucdo psicoldgica,
apresenta resultados verdadeiramente surpreendentes. (Campos, apud MOACYR,

1942 - vol 1°7: 89).

As primeiras leis paulistas no regime republicano previram um ensino popular de onze
anos’, em contraposi¢do a uma educacdo primdria de trés anos, como a existente no final do
regime imperial.

A reforma expressa pela Lei 88/1892 dividia o ensino publico em trés graus (primadrio,
secundério e superior), sendo o grau primario subdividido em preliminar e complementar;
recaindo a obrigatoriedade de frequéncia apenas sobre o preliminar. As matérias previstas para o
curso preliminar’' atestam a maior abrangéncia que esse tipo de escolarizacdo representava em
relacdo a antiga formagdo primdria restrita ao ler, escrever e contar’>. O curso complementar
deveria ser instalado em cada municipio que tivesse, a0 menos, 10 escolas preliminares, e seu

’ . ~ . s+ 53 1 N ,
curriculo completaria a formagdo primaria™, habilitando os egressos a matricula no curso

50 Decreto 27, de 12 de marco de 1890. Previa trés graus de ensino, dos 07 aos 17 anos de idade.

>l As matérias do curso preliminar eram as seguintes: moral pritica e educacio civica, leitura e principios de
gramdtica, escrita e caligrafia, no¢des de geografia geral e cosmografia, geometria do Brasil e especialmente de
Sao Paulo, histéria do Brasil e leitura sobre a vida dos grandes homens da histéria, célculo aritmético sobre
nimeros inteiros e fracdes, sistema métrico decimal, nocdes de geometria especialmente nas medicdes de
superficies e volumes; noc¢des de ciéncias fisicas, quimicas e naturais, nas suas aplicacdes a higiene; desenho a
mao livre, canto e leitura de musica; exercicios de gindstica, manuais e militares apropriados a idade e ao sexo.

2 Embora a Lei n.81, de 6/4/1887 houvesse substituido as escolas de “primeiras letras”, entdo existentes, pelo curso
primadrio de 03 anos, seriado e com abordagem intuitiva, a organizacido material que condicionava a permanéncia
de alunos nos diferentes niveis de escolarizagdo em um mesmo ambiente (sala) e sob os cuidados de um mesmo e
Unico professor, muitas vezes tornou invidvel que se operassem mudangas significativas, reproduzindo os padrdes
anteriormente existentes, no qual, inclusive, o ensino simultineo convivia com o ensino mutuo, misto e
individual, conforme atesta SOUZA (2009).

>3 O curriculo do curso primédrio complementar inclufa: a) moral e educacio civica, portugués e francés; b) nogdes de
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secundério, que seria oferecido nos gindsios estaduais.

A extensdo do ensino primdrio deveria ser alargada ndo apenas por uma questdo de
coeréncia com o novo paradigma metodolégico proposto pelo método intuitivo —
desenvolvimento gradual através dos sentidos, do concreto para o abstrato —, mas também pela
ampliacdo considerdvel dos conteidos — destacando a inclusd@o dos conhecimentos cientificos
anteriormente negligenciados e considerados indispensdveis frente as novas exigéncias sociais —
constituindo-se em um curriculo denominado enciclopédico™.

Ja Rui Barbosa, em seus Pareceres, conforme abordado anteriormente, destacava o
individuo como uma “condensacdo da humanidade”, devendo, portanto, se apropriar do “cabedal
completo da cultura humana”, sendo a educacdo considerada um ato de civilizaciao
(VALDEMARIN, 2004: 35).

Apenas de posse do amplo conhecimento j4 construido pela humanidade, nas mais
diversas dreas, seria possivel, nessa concepg¢do, obter uma verdadeira e positiva compreensao da
realidade e das leis que regem o mundo fisico e social. Nao que os conhecimentos fossem

tomados como fim do processo educativo, mas através deles seria possivel acessar os principios e

histéria, geografia universal, histéria e geografia do Brasil; c¢) aritmética elementar e elementos de dlgebra até as
equacdes do 2° grau inclusive; d) geometria plana e no espago; e) nogdes de trigonometria e de mecanica, visando
suas aplicacdes as maquinas simples; f) astronomia elementar (cosmografia); g) agrimensura; h) nocdes de fisica
experimental e histéria natural, especialmente as suas aplicacdes mais importantes a industria e a agricultura; i)
nocdes de higiene; j) escrituracdo mercantil; k) nocdes de economia politica, para os homens e economia
doméstica para as mulheres; 1) desenho a mao livre, topogrifico e geométrico; m) caligrafia; n) exercicios
militares, gindsticos e manuais apropriados a idade e ao sexo.

* Embora o conceito de educagdo integral, que fundamentava o curriculo enciclopédico, tivesse como pressuposto a

formacdo intelectual, moral e fisica dos individuos, no caso especifico de sua aplicacdo no sistema estadual de
ensino de Sdo Paulo, parece-me muito dificil afirmar que seu cardter essencial consistisse na ‘formagdo do
cardter mediante a aprendizagem da disciplina social, das virtudes morais e dos valores civico-patrioticos
necessdrios d formagdo do espirito de nacionalidade”, conforme afirma SOUZA (2009: 83). E certo que a
incorporacdo de disciplinas como a lingua portuguesa, a histéria e geografia do Brasil, e mesmo as
comemoracdes e datas civicas apontam para a importincia da formag@o civica e social; e a existéncia dos
exercicios fisicos, dos trabalhos manuais, dos cantos escolares e das aulas de desenho explicita a importincia da
formacdo dos hébitos de disciplina na populagio escolar. Todavia, os contetidos abordados em tais disciplinas e
as préticas escolares eram igualmente importantes na medida em que viabilizavam o controle da natureza pelo
homem — com o consequente aumento da prosperidade material da sociedade e dos individuos — e permitiam, por
outro lado, uma capacitacio inicial dos individuos para a atuacio profissional (sobretudo no caso do desenho e
dos trabalhos manuais). De outra parte, € ainda SOUZA (2009: 91) quem afirma que o caracterizou a educacio
paulista foi o “privilegiamento (sic) do ensino centrado na aquisicdo de conhecimentos”, a despeito das
inovagdes pretendidas pelo método intuitivo.
O aspecto moral da educagdo integral, calcado no conhecimento cientifico, sem uma vinculacio estreita com as
questdes dos valores civico-patridticos (embora ndo os excluisse), estava na formagdo de uma disciplina
necessdria para a aquisicdo do conhecimento vélido, conforme assinalava Spencer (1901: 71), exigindo de cada
individuo a obrigacdo de “formular conclusdes propriamente suas”, fazendo nascer de sua propria atividade a
“liberdade”, entendida como finalidade a ser alcangada pelo processo educativo. Essa questdo serd aprofundada
no Capitulo III.
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leis presentes na natureza e na sociedade.

Por uma questdo de viabilidade econdmica™, tal concepgdo de educagio somente poderia
ser concretizada através da intervengdo estatal, uma vez que, mesmo ao se considerar a tese da
liberdade de ensino, poucas instituicdes privadas teriam condi¢des financeiras de arcar com o0s
elevados custos de uma educagdo integral. Sobretudo tendo em vista que a educacao secundaria —
que deveria suceder e completar a educacdo primdria — necessariamente teria custos mais
elevados, posto que os diversos ramos da ciéncia a serem ensinados nos programas de ensino
exigiriam, dentro referencial intuitivo, a existéncia de laboratérios e equipamentos especificos,
em sua maioria, ndo produzidos no Brasil. Nesse sentido, mais uma vez, as palavras de Caetano

de Campos, se referindo ao governo estadual, sdo bastante elucidativas:

Terd o Governo cumprido seu dever quando tiver apenas ensinado a crianca? ...E
tdo manifesta a negativa que eu me dispensaria de insistir na resposta ... se ndo
devesse de envolta com ela demonstrar que incumbe ao Governo, no estado atual
de nossa sociedade, dar ao povo mais do que a educacdo primdria... Os institutos
particulares sdo, pois, insuficientes para suprir a lacuna da educagdo secunddria.
Pergunto agora: quem, sendo o Governo poderd oferecer esse ensino? (Campos,

apud RODRIGUES, 1930: 257)°°

Somada a cria¢do dos jardins de infincia, a educacdo popular expressa por Caetano de
Campos”’ deveria ser publica, integral, graduada, oferecida em diversas instituicdes de ensino,
abrangendo as idades de quatro a 18 anos; do quais: Jardim Infantil (4 a 6 anos); Primeiro Grau (7
a 10 anos), Segundo Grau (11 a 14 anos) e Terceiro Grau (15 a 18 anos). REIS FILHO (1995: 64).

Uma outra razdo, de natureza politica, tornaria o tema do fornecimento do servigo
educacional integral uma questdo de Estado; qual seja, uma determinada concepcdo de

democracia e de governo popular expressa pelos homens que estiveram a frente do partido

55 Além dos aspectos econdmicos naturalmente envolvidos em uma educacdo integral, Rui Barbosa também
apresentava um argumento de natureza politica, qual seja: a atuagdo do Estado em educacdo, através de uma
politica nacional, ndo significava uma contradicdo com os interesses liberais, nem cerceava a livre iniciativa, ao
contrdrio, forneceria as bases para uma melhor atuacdo dos diversos seguimentos sociais, com proveito para
todos (BARBOSA, 1883: 25 - 36)

56 A idéia de uma educag@o estatal que abrangesse os diversos niveis de ensino, espelhando as organizacdes
existentes em outros paises, estava ja presente nos Pareceres de Rui Barbosa, que propunha uma “organizacao
nacional do ensino, desde a escola até a faculdade” (BARBOSA, 1883: 25).

57 No relatério enviado ao presidente do Estado de Sdo Paulo, datado de 1o de marco de 1891, apud REIS FILHO
(1995: 64)
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republicano e da educacdo paulista desde o fim do século XIX, e expressa no termo self-
58
government.

Por ocasido dos Pareceres sobre a Reforma da Instru¢do Publica, de autoria de Rui
Barbosa, a defesa da responsabilizagcdo do Estado pelo oferecimento da instru¢do em seus
diversos graus traz a tona uma expressio € uma concepcdo politica presente em paises
considerados mais desenvolvidos: self-governenment e a necessidade de desenvolver nos
individuos a capacidade de auto-governo’’.

Rui Barbosa explicitava que a educacdo brasileira deveria ser pensada como questdo de
Estado, necessariamente sob as diretrizes de um poder central, que pudesse criar e fiscalizar
. e e~ . . . ~ 60 ~
institui¢cdes de ensino e fixar normas em prol do fortalecimento da nacdo . Tem a preocupacao,
no entanto, de esclarecer que tal concep¢do ndo se contradiz com os principios liberais ou
positivistas, ao contrario, se mostra como uma necessidade pratica do tempo histdrico vigente.

Diversos sdo os argumentos reunidos e utilizados pelo autor dos Pareceres no sentido
acima indicado, mais um especial diz respeito aos exemplos oferecidos por Inglaterra, Estados

Unidos e Suica:

Dois exemplos caracteristicos vdo ministrar-nos a prova decisiva desta verdade (a
necessidade do Estado oferecer a instrugdo publica): os das trés nagdes mais
eminentemente individualistas, daqueles onde é mais enérgico o sentimento da
pessoa humana, mais real a autonomia das localidades; daqueles onde é mais
constitucional, mais fisioldgico, se nos consentem a expressio, o self government,
a semecracia (sic)®’, o governo do povo por si mesmo; daquelas onde mais em
rigor poderiamos dizer que o governo reina, e a opiniao publica governa: a nacio

inglesa, a nagdo americana e a nacao suica. (BARBOSA, 1883: 29)

. . JoR ~ z 2
Ora, a necessidade de pensar por si préprio e ndo através da cabeca de outrem®, conforme

58 Tal concep¢do de democracia e de auto-governo popular seria posteriormente, de forma recorrente, utilizada
pelos educadores paulistas para se contraporem aos encaminhamentos oficiais do Estado nas questdes
educacionais, conforme serd abordado em outro capitulo.

59 Vide, nos Pareceres, todo o capitulo denominado A Acdo do Estado (BARBOSA, 1883: 25 a 36).

60 Tema que seria posteriormente utilizado pelos defensores da Escola Nova no Brasil, e que seria um dos
elementos presentes da reforma de 1920, empreendida por Sampaio Ddria.

61 O neologismo ¢ atribuido ao Sr. Lastarria, Lecons de Politique positive (Paris, 1879).

62 Na andlise que faz das inovacdes educacionais que chegaram ao Brasil no século XIX, dentro de um referencial
estadunidense, Chamon (2008: 47) assinala que a “independéncia pessoal”, que utilizo aqui como sinénimo de
auto-governo, era um dos elementos centrais da moral protestante, estando, portanto, intrinsecamente associada a
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ja expresso por Rui Barbosa em relacdo ao método intuitivo, teria, necessariamente, o correlato
politico de formar individuos para se auto-governar. Todavia, nota-se no paragrafo acima citado,
que na formulagdo proposta pelo ilustre politico brasileiro, nao havia a incompatibilidade entre o
regime politico imperial em vigéncia no Brasil e o novo método educacional que deveria ser
executado pelo préprio governo imperial, e isto € reforcado pelo exemplo da Inglaterra
monarquista, que era um dos paises mais desenvolvidos em termos educacionais no final do
século XIX. Ainda, na mesma frase, nao se pode desprezar a hébil construcio textual expressa
nos termos “o governo reina e a opinido publica governa”, para demonstrar, mais uma vez, a
compatibilidade da renovacdo educacional com o governo imperial.

Efetivamente, o conceito de auto-governo nao era mesmo incompativel com quaisquer
dos regimes politicos vigentes, posto que se tratasse de um projeto racional de disciplina —
possibilitado pelos avancos sobre a compreensdo psicologica dos individuos e pelo processo de
racionalizacdo das formas de governar a sociedade — que procurava internalizar em cada sujeito a
responsabilidade moral pelos seus atos, buscando nas ciéncias as leis que deveriam governar as
praticas sociais, em um paralelismo com as leis naturais que tendiam para o equilibrio e para a
harmonia, e inscrevendo o treino disciplinar da vontade — ou governo da alma — como importante
elemento da nova proposta pedagégica (RAMOS DO O, 2006).

A critica aos métodos antigos de memorizacdo era justificada na medida em que
comprometia o desenvolvimento da racionalidade; sendo esta ultima considerada fundamental
dentro do novo projeto de desenvolvimento social no qual razdo-responsabilidade era entendido
como um par conceitual insepardvel; sendo que a responsabilidade pressupunha o conceito
politico de liberdade, entendido este como a submissao voluntaria aos mandamentos da lei.

A associagdo entre a renovacao educacional e um processo mais amplo de transformacgao

da sociedade ocidental pode ser melhor delimitado nos seguintes termos:

A formacdo discursiva que circunscreveu (a pedagogia), a partir do tltimo quartel
do século XIX, devolve-nos, sem duivida, a idéia de que a liberdade seria o grande
acelerador da liberdade e da disciplina. As consideracdes psicopedagdgicas
acerca da estrutura interna da alma e do jogo de contrastes que marcariam as

paixdes infanto-juvenis, ndo eram mais do que a transferéncia, para o campo

concepc¢do politica de democracia que vigorava no periodo e que propunha o self-government como modelo de
formacdo da cidadania.
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educativo, dos interesses e investimentos da subjetivacdo governamentalizada.

(RAMOS DO 0, 2006: 28)

Nao obstante, conforme ja evidenciado pela histéria da educacdo brasileira, as reformas
da instrucdo publica com a introdu¢do do método intuitivo, realizadas a cargo das unidades
federativas e ndo do poder central, s6 aconteceriam sob o regime republicano, o que, de certo
modo, permitiu a associacdo do antigo regime com um modelo de educacdo considerado em
todos os seus aspectos como ultrapassado e responsdvel pelo baixo desenvolvimento social e
econdmico brasileiro.

Novamente recorrer-se-4 a Caetano de Campos para ilustrar a convicgdo que se formou
entre os educadores paulistas, no periodo republicano, sobre a importancia da educag¢do na
formacdo do povo para o governo de si mesmo. Neste sentido, as palavras iniciais que o diretor
da Escola Normal de Sao Paulo dirige ao governador do Estado, Dr. Jorge Tibiricd, em suas
memorias, sdo representativas das convic¢des politicas dos professores paulistas e que,
posteriormente, encontrariam ecos na Revista do Ensino, da Associacdo Beneficente do

Professorado Publico de Sdo Paulo.

Sr. Governador — A democratiza¢do do poder restituiu ao povo uma tal soma de
autonomia, que em todos os ramos de administracdo € hoje indispensdvel
consultar e satisfazer suas necessidades. J4 que a revolugdo entregou ao povo a
direcdo de si mesmo, nada € mais urgente do que cultivar-lhe o espirito, dar-lhe a
elevacdo moral de que ele precisa, formar-lhe o cardter, para que saiba querer...
Hoje, o principe é o povo, e urge que ele alcance o self-government, pois sé pela
convicgdo cientifica pode ser levado, desde que nido hd que zelar o interesse de

uma familia privilegiada. (Campos, apud RODRIGUES, 1930: 255)

Ao evidenciar a crenga em que “nada ¢ mais urgente”, dentre todas as fung¢des do Estado,
do que a educacdo popular para o governo de si mesmo, Caetano de Campos atribui a educacio e
aos educadores um papel de centralidade nas questdes de Estado, assumindo o grupo docente
uma importancia social e politica que até entdo nunca gozara.

Essa convic¢do foi compartilhada pelos principais educadores no periodo inicial da
Republica em Sao Paulo, dentre os quais cito Rangel Pestana, Gabriel Prestes e Cesario Mota Jr.

De forma abreviada, algumas frases dos referidos professores dimensionam de forma apropriada
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tal questdo: “é preciso que vejamos na Escola o tnico meio de evitar a ruina da Repubhca”6 ;

“sem o auxilio do professorado a reforma do ensino ndo atingiria seus objetivos e ... a Republica
nio realizaria os seus ﬁns”;64

Em comum entre tais educadores havia a convic¢do de que a educacdo consistia no mais
eficiente instrumento para a constru¢do do Estado republicano e que a democratizagdo politica
exigiria a participagdo de todos os cidaddos na construgdo e governo do estado. E nesse sentido
que Reis Filho pesquisou as origens da escola publica paulista e assinalou a vinculacdo da
educacdao com uma “ilusao liberal” (REIS FILHO, 1995).

Tais conviccdes, ou representag;ées65 , formuladas pelos educadores paulistas, estariam em
oposi¢do a uma outra concep¢do de Estado formulada pelos politicos e legisladores, na qual a
educagdo ndo ocupava a pretendida centralidade e as questdes vinculadas a racionalidade
administrativa e econdmica se sobrepunham a questdes de outras ordens, tais como as
educacionais.

Este conflito sobre as representacdes do papel da educacdo no estado republicano
marcaria o embate travado entre os educadores paulistas e os dirigentes do governo estadual nos
primeiros anos de republica e, de algum modo, se refletiria no discurso pedagdgico, servindo para
favorecer determinadas interpretacdes sobre o método intuitivo e a elevacdo da experiéncia
docente e da pratica pedagdgica como critério de validade — defendidas no discurso dos
professores — para as formulagdes pedagdgicas e para as reformas de ensino.

Embora se reconheca que a renovacdo do ensino no Brasil e no Estado de Sdo Paulo —
com a introdu¢@o do método intuitivo — se inseriu em um movimento internacional de renovacao
das préticas pedagdgicas, amplamente estudado e debatido por diversos pesquisadores, é possivel
propor como singular no caso paulista, na constituicdo de um sistema publico estadual de ensino,

as divergéncias de representacdes sobre o papel da educagdo na organizacdo e dire¢do do Estado,

63 Gabriel Prestes, O Estado de Sao Paulo, 12 de maio de 1892, apud (REIS FILHO, 1995: 94)

64 Cesério Mota Jr, apud (REIS FILHO, 1995: 141)

65 No sentido utilizado por Chartier, e entendidas como praticas culturais de pensar a realidade: “... varidveis
consoantes as classes sociais ou os meios intelectuais incorporados que criam as figuras gracas as quais o
presente pode adquirir sentido, o outro tornar-se inteligivel e o espaco ser decifrado... As percepgoes do social
ndo sdo de forma alguma discursos neutros: produzem estratégias e prdticas (sociais, escolares, politicas) que
tendem a impor uma autoridade a custa de outros, por elas menosprezados, a legitimar um projeto reformador
ou a justificar, para os proprios individuos, as suas escolhas e condutas.” (CHARTIER, 1990: 17) .

No mesmo sentido definido por Chartier, Ramos do O aponta a forte vinculacdo entre as representacdes sociais e as
praticas que elas ensejam, nos seguintes termos: “ Julgo assim ... que qualquer prdtica social ndo existe fora das
palavras que se usam em cada época para a descrever. Como se realidade e representacdo ndo se

distinguissem”. (RAMOS DO O, 2003: 9)
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o que teria dado ensejo a uma indissociacdo entre o pedagdgico e o politico na interpretacdo dada

ao novo método de ensino.
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CAPITULO 11

Teorias da Educacao — O referencial discursivo para os educadores paulistas

Assim € que em matéria pedagdgica muito se
tem escrito ... € muito se tem errado, ou por
outra escrito demais. (professor Luiz Galvao

M Lacerda®)

O presente capitulo tem por finalidade apresentar uma delimitada colecdo de fontes
tedricas sobre educagdo — publicadas no periodo que compreende as ultimas décadas do século
XIX e o inicio do século XX — que permita, por um lado, melhor definir os conceitos
relacionados com o ensino intuitivo e as licdes de coisas e, por outro lado, tornar visivel o
deslocamento discursivo que passaria a colocar em primeiro plano, como critério de validade
para a organizacdo curricular e didatica, os principios decorrentes da estruturacio cientifica da
educagdo, em detrimento da experiéncia e da pratica docente acumulada pelos professores no
exercicio do magistério.

Vale destacar a importancia de tais obras, considerando inclusive a polissemia de
significados que abrangia os termos “método intuitivo”, “li¢des de coisas”, “processos sintéticos
e analiticos”, na formacdo do referencial discursivo e pratico dos professores do sistema estadual
de ensino®’, influenciando ndo apenas as concepcdes individuais, mas também, dentro de um
determinado recorte, as construcdes coletivas que atribuiam a educacido e aos professores um

papel relevante na constru¢io de um Estado democritico.

% Carta de Luiz G. M. Lacerda aos redatores da revista A Escola Piiblica, n. 01, em julho 1893; que integraria a
coletdnea denominada A Escola Piblica. Ensaio de Pedagogia. Sdo Paulo: Typ. Paulista, 1985.

57 A respeito da significagdo multiplica que abrangia os termos propostos e utilizados em relagdo ao método intuitivo,
e mais especificamente sobre as “licdes de coisas”, como sindnimo do referido método, os estudos realizados por
Kahn apontaram que a “lecon de choses est un lexeme complexe, et les contextes d’énunciations sont
déterminants pour comprendre, dans chaque cas, quel est les sens préponderant”. (KAHN, 2002: 223). Por essa
razdo que, para além das diferenciacdes propostas pelos manuais de educagdo apresentados no presente capitulo,
julgou-se oportuno indagar sobre as apropriacdes realizadas pelos professores no contexto especifico da
constituicdo do sistema publico de educagdo em Sdo Paulo, para sustentar o pressuposto politico de que as
questdes educacionais deveriam, dentro do aparelho do Estado, ser tratadas por educadores que aliassem o saber
cientifico com a experiéncia docente, conforme se abordard em capitulo subsequente.
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Dito de outro modo, esta reunido de fontes permite um didlogo com as determinadas
leituras do método intuitivo sobre as quais os professores, representados pela Associacdo
Beneficente do Professorado Publico de Sao Paulo — como serd abordado no capitulo III —,
alicercavam suas convicg¢des politicas sobre a forma de organizacdo que deveria ter o sistema
estadual de ensino em seus diversos aspectos, incluindo o tipo de formacgdo oferecida para o
magistério, o modelo de homem que se pretendia formar pela escola pubica, o curriculo de tais
instituicdes, a organizacao material, etc.

Ainda que, em dltima andlise, seja o objetivo do presente trabalho as construgdes de
sentidos empreendidas pelos professores paulistas sobre a renovacdo metodoldgica, como modo
de constru¢do de sua identidade profissional e do lugar que deveriam ocupar no cendrio social, é
preciso destacar que tais formulacdes, individuais ou de grupos, estiveram sempre condicionadas
aos limites impostos pelos critérios que validavam o conhecimento em educacio, € que podem
ser expressos pela abordagem cientifica das questdes educacionais e pela apropriacdo dos
principios cientificos para o desenvolvimento da pratica pedagdgica, conforme delimitaram os
autores e obras coligidas.

Nesse sentido, € possivel pensar que os manuais pedagdgicos se constituissem, na medida
em que remetiam ao saber cientifico produzido na drea educacional, num referencial normativo
de “constrangimento” para as interpretacdes possiveis dos professores, no sentido proposto por

Chartier:

O objeto fundamental de uma histdria cujo projeto é reconhecer a maneira como
os atores sociais investem de sentido suas praticas e seus discursos parece-me
residir na tensdo entre as capacidades inventivas dos individuos ou das
comunidades e os constrangimentos, as normas, as convengdes que limitam —
mais ou menos fortemente, dependendo de sua posicdo nas relagdes de
dominagdo — o que lhes é possivel pensar, enunciar e fazer. (CHARTIER, 1994:

106)

A selecdo das fontes tedricas, por sua vez, levou em consideracdo as publicacdes que
circularam no periodo de tempo predeterminado e que inequivocamente constituiram 0s acervos
de algumas das principais instituicdes escolares paulistas —, ainda que esse pertencimento aos

acervos das instituicdes escolares ndo implique, necessariamente, provas incontestaveis de que
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tais obras tenham sido efetivamente utilizadas pelos quadros do magistério — sendo este critério
considerado relevante para as inclusdes de tais textos no presente trabalho®. Também foram
incluidas obras que igualmente foram publicadas no periodo estipulado, mas que, embora nio
fizessem parte dos acervos ja mencionados, pertenceram a professores que exerceram o
magistério e/ou foram alunos nas instituigdes publicas no referido tempo histérico, e que hoje
estdo reunidas em acervos aos quais tive acesso como pesquisador69.

Ainda como critério de selecdo e organizacdo das obras incluidas no presente capitulo,
levou-se em consideracao a inclusdo de textos que pudessem explicitar a constitui¢do do campo
cientifico da pedagogia, com a consequente elevacdo da crianca (nos aspectos psicoldégicos e
fisiol6gicos) a categoria de objeto da educacdo e a subordinacdo dos métodos de ensino a tal
objeto. Por essa razdo, ndo se priorizou a inclusdo de todas as obras educacionais publicadas no
periodo delimitado, mas somente daquelas que pudessem caracterizar, em um primeiro momento,
a representacdo de inovacdo que existia na utilizacio do método intuitivo e, posteriormente,
pudessem explicar porque a questdo metodoldgica passaria a um segundo plano nas preocupagoes
educacionais.

Em relacdo a essas ultimas obras, evitou-se a inclus@o de livros que apenas reproduzissem
em termos muito semelhantes os autores aqui coligidos, motivo que propiciou uma reducdo em
relacdo a quantidade de obras pesquisadas, sem que isso significasse algum prejuizo de
compreensdo das questdes historicamente constituidas’.

Também se incluiu entre as obras pesquisadas para o presente capitulo, apds a consulta
realizada a Bibliografia Pedagdgica Brasileira (1901-1930), realizada pelo Instituto Nacional de
Estudos Pedagégicos’’, o trabalho de Carneiro Ledo, intitulado O Brasil e a Educacdo Popular,
posto que, embora ndo se tratasse especificamente de uma obra pedagdgica, contribuiu
consideravelmente para elucidar os aspectos tedricos que levariam a reforma de 1920, evento

limite da presente investigacgao.

% Parte das obras utilizadas pertenceu aos acervos do Gindsio de Campinas (Colégio Culto a Ciéncia); Escola
Complementar de Campinas e Escola Normal de Campinas (atual Escola Estadual Carlos Gomes); sendo que
ambas instituicdes integram os projetos coordenados pela Prof. Dra. Maria Cristina Menezes FE/UNICAMP.

% Dentre os quais cito o Centro de Meméria da Unicamp, o Centro de Ciéncias Letras e Artes, o Arquivo do Estado
de Sao Paulo.

7 Nao por outro motivo que obras conhecidas, como as de Saffray (Licdo de Coisas); de Jodo Cesca (Tratado de
Educag¢do); e de Theodoro Jahn (Pensamentos Pedagdgicos); entre outras, ndo foram incluidas no presente
trabalho; o que ndo seria possivel em uma pesquisa que fosse exclusivamente voltada para o estudo das
publicacdes sobre o método de ensino.

! In: Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos, Vol. I, n. 02, agosto de 1944.
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Cabe ainda destacar que os livros de Feliciano Bittencourt, Alexander Bain, Felisberto de
Carvalho e Gabriel Compayré faziam parte da Biblioteca de Instrucao Publica do Estado de Sao
Paulo, conforme atesta a Revista do Ensino (Ano X1, n. 1, 1912).

De modo complementar, considerando a importancia dos autores e das obras utilizadas no
presente capitulo, e a dificuldade de acesso e de reunido de tais obras, optou-se pela exposi¢ao
mais demorada de cada autor — apenas nos pontos pertinentes ao estudo aqui empreendido — de
forma a constituir uma referéncia para as proximas pesquisas que tenham como objeto de estudo
o método intuitivo. No mesmo sentido, a abordagem das diferentes formulacdes e conceitos
relacionados ao método intuitivo, apresenta-se como uma etapa que deva anteceder as futuras
pesquisas que tenham por objetivo as “apropriacdes”, no cotidiano docente e nas praticas
escolares, do aludido referencial pedagdgico; abrindo promissoras questdes de como se deu as
selecoes de elementos conceituais em dado e especifico contexto: unidades escolares, sistemas de
ensino, etc.

A escolha do tipo de exposicdo e da finalidade que se pretendia dar ao presente capitulo
contribuiu decisivamente na forma com a qual ele foi configurado, privilegiando a apresentacao
das concepg¢des presentes em cada obra, em uma sequéncia cronoldgica dos textos, e, na parte
final do capitulo, a breve utilizacdo dos mesmos conceitos para demonstrar e justificar o
deslocamento discursivo ja enunciado.

Por fim, a propria delimitagdo cronoldgica da pesquisa até a reforma da instrucao publica
de 1920 serviu para excluir certo nimero de publicagdes que versavam sobre 0s processos
intuitivos e que foram publicados em livros e em revistas especializadas de educagdo no Estado
de Sdo Paulo até a década de 1930, mas em contexto consideravelmente diferente daquele que
caracteriza as discussOes presentes nas obras aqui apresentadas.

O Ensino Intuitivo, por Ferdinand Buisson’”.

As Conferéncias Pedagbgicas de 1878, realizadas em Paris e proferidas por iminentes
professores franceses aos professores delegados a Exposicdo Universal daquele mesmo ano, sdo

comumente citadas pelos autores do final do século XIX e inicio do século XX como um marco

72 Inspetor Geral da Instrucdo Publica em Franca, responsavel pela publica¢io do Diciondrio de Pedagogia e de
Instrugdo Primdria (1882), que colocaria seu nome como principal referéncia acerca da renovacio educacional e
difusdo dos processos intuitivos.
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na introducdo e discussdo do método intuitivo. Embora tais conferéncias tenham sido precedidas
cronologicamente pela palestra de Mme Pape-Carpentier na Exposi¢dao Universal de 1867, e que
versava sobre um exemplo de “ligdo de coisas”, em termos de abordagem sistematica dos
fundamentos e principios do método intuitivo cabe a Conferéncia de 1878 a primazia.

Dentre todas as conferéncias destinadas a demonstrar aos professores a superioridade do
ensino, nas vdrias disciplinas do programa escolar, centrado na utilizacdo e exploracdo da
realidade e dos dados concretos, como elementos deflagradores da aquisicdo do conhecimento,
nenhuma se sobrepds em importancia aquela realizada por Ferdinand Buisson — realizada em 31
de agosto de 1878 — e que tinha como tema o ensino intuitivo como “espirito geral” que deveria
nortear todas as atividades escolares destinadas ao ensino primério.

A conferéncia proferida por Buisson muitas vezes se remetiam os autores pedagdgicos
para confirmar sua interpretagdo sobre algum aspecto especifico do método intuitivo, ou mesmo
para melhor delimitar a extensdo e aplicabilidade dos procedimentos intuitivos; motivo pelo qual
com ela se inicia a apresentacdo dos textos que forneceram o referencial tedrico e discursivo para
as renovacgOes educacionais e reformas do ensino ocorridas, no caso paulista, com a constituicao

do sistema republicano de ensino.

A definicio de Intuicio

De forma bastante abreviada, Buisson explicita que o objetivo de sua conferéncia era
abordar a natureza e papel da intuicdo, bem como o alcance e as caracteristicas do método
intuitivo. De inicio, considera como legitimas as tentativas empreendidas desde o final do século
XVIII para renovar a educac@o por meio de uma reacao a escoldstica e pela substituicdo de uma
pedagogia verbalista por outra realista; embora fosse sua preocupacdo delimitar os limites que
esta ultima nao poderia transpor.

Apresenta ainda como pertinente a utilizagdo de procedimentos intuitivos na instrucao
primdria, sobretudo ao considerar a expansdo do programa deste nivel de ensino, em direcdo a
uma formacdo enciclopédica, uma vez que curriculo que anteriormente se restringia ao
aprendizado do “ler, escrever e contar” passou a incorporar, em func¢do das préprias necessidades
concretas, outros ramos de conhecimentos, tais como a geografia, a histéria, o canto, o desenho, a

historia natural, entre outros.
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Sua primeira preocupacdo ¢ demonstrar que a intuicdo ndo ¢ uma “faculdade especial,
ndo é uma coisa estranha e nova na alma humana” (BUISSON, 1883: 158). que acabara de ser
descoberta, mas é a forma mesma pela qual a referida alma utiliza, desde sempre, na interagao
com a existéncia concreta. Suas préprias palavras, ao estabelecerem uma defini¢do para intuicao,

sdo elucidativas nesse sentido:

A palavra intui¢do, que ndo € ainda de um uso muito comum, ¢ uma palavra
perfeitamente formada, que pertence a lingua francesa e, como todas as que
exprimem um ato muito simples, € mais facil de compreender do que de definir.
Foi aqui mesmo, senhores, se ndo me engano, foi na Sorbone que ela fez sua
entrada oficial em 1817 ... A intuicdo é o ato mais natural e espontineo da
inteligéncia humana, € por ela que o espirito percebe uma realidade, sem
esforco, sem intermediario, sem hesitagdo. E uma “percepgio imediata”, que até

certo ponto se realiza num volver de olhos. (BUISSON, 1883:159).

Considerada como essa “percep¢ao imediata” a intui¢do assume trés formas diversas e
essenciais, sendo elas: a intuicdo sensivel (que se exerce pelos sentidos); a intuicdo intelectual
(exercida pelo juizo sem a intermediacdo nem de fendmenos sensiveis nem de demonstragdes de
forma); e a intuicdo moral (que se dirige ao coracao e a consciéncia).

Afirma Buisson que a defini¢do da intuicdo, nos termos acima, € a consequente
explicitacdo das trés formas que ela assume ja seria suficiente para distinguir da interpretacdo
dada pelos alemaes, que pretendiam “tirar tudo dos sentidos”, enquanto para os franceses 1sso sO
€ valido em relacdo a intui¢do sensivel (Idem: 160); sendo impensavel para os germanicos tomar
por aceitavel qualquer tipo de intuicdo que ndo estivesse estritamente relacionada aos sentidos.
Essa primeira distincdo entre as concepg¢des correntes em Franca e na Alemanha serve para
antecipar a falta de unidade existente em torno do método intuitivo e que adiante melhor se
explicitard.

Antes de entrar na consideracdo dos diferentes tipos de intui¢do, o autor da palestra sobre

o método intuitivo julga oportuno esclarecer que, na sua concepgao, o referido método consiste:

Nao na aplicacdo deste ou daquele processo, mas na intencdo e no habito geral
de fazer funcionar o espirito da crianca em conformidade com que nds

chamamos, ha pouco, os instintos intelectuais. (BUISSON, 1883: 160).
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Ao nos remetermos a polémica havida entre Rui Barbosa e Ledncio de Carvalho, se nos
afigura que a distin¢@o entre uma forma ou outra que o método poderia assumir era questdo de
grande relevancia na época, posto que, em alguma medida, determinaria a abrangéncia que a
renovacdo metodoldgica assumiria dentro dos novos programas de ensino.

Desta forma, nos regimentos escolares que propunham as licdes de coisas como uma
matéria especifica do programa, isso poderia significar um indicio de que os processos intuitivos
deveriam ficar restritos a determinados contetidos da educacdo primaria, sendo que, para os
demais contetdos ndo haveria grandes modificacdes nos processo de ensino. De modo oposto,
ndo determinar as licdes de coisas como conteido especifico poderia implicar na tentativa de

~ . . .73
renovacao dos procedimentos extensivel a todo o programa de ensino .

A intuicdo sensivel

Sendo a intuicdo sensivel a parte mais conhecida e aplicada do método intuitivo ficou
conhecida pela denominagdo de licdes de coisas, posto que se apoiasse em um dos principais
aforismos de Pestalozzi, qual seja, “a educacdo pelas coisas, e ndo a educacdo pelas palavras”
(BUISSON, 1883: 163). Cumpria, antes de tudo, que o inicio da aprendizagem estivesse vinculado
a exploracao sensivel dos objetos e dos fendmenos naturais.

Na tentativa de estabelecer o que seriam as li¢des de coisas, Buisson caminha em dire¢ao
a fornecer uma interpretacao que se afastasse da formulagao de principios rigidos e invaridveis de
processos didéticos, porque “quem atingir bem o seu espirito ndo terd dificuldade em imaginar
os processos mais convenientes”. (BUISSON, 1883: 163).

A finalidade das licdes de coisas estava, sobretudo, no aprendizado de observar bem os
objetos e a realidade, depois de designa-los de forma adequada e por fim, de ser capaz de
estabelecer comparacdes entre os diversos elementos. Certamente que isto implicava na aquisi¢ao
de conhecimentos especificos, ndo obstante fosse a aprendizagem de utilizacdo dos sentidos o

elemento fundamental deste tipo de educacao.

7 Embora se possa, em linhas gerais, formular a interpretacio sobre a extensio da renovacdo educacional nos termos
feitos acima, fica evidente que cada caso deve ser analisado em sua forma concreta e histdrica, podendo,
inclusive, haver a conciliacdo entre a existéncia das licdes de coisas como disciplina especifica e a proposicao de
adotar o processo intuitivo como “espirito geral” do programa escolar.
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O aprendizado da observacdo e da utilizacdo dos sentidos como forma de obtengdo de
conhecimento visava o desenvolvimento das “faculdades naturais™ da crianga e deveria servir de
base para o amplo processo que deveria culminar no desenvolvimento da reflexao abstrata.

Desta forma, ao levar em conta a intencdo da aprendizagem da utilizacdo dos sentidos,
Buisson analisa que algumas obras, embora denominadas “Li¢des de Coisas”, ndo se enquadram
no tipo de educacdo a que ele faz mencdo, uma vez que suas formulas fixas e artificiais
desestimulam a verdadeira observagdo, promovendo apenas um conhecimento formal dos objetos
analisados. Na concep¢do de Buisson, os conhecimentos e conteidos apenas importavam na
medida em que, por meio deles, se alcancasse o desenvolvimento intelectual.

Como exemplo de formulas artificiais de “ligdes de coisas”, Buisson cita o livro de Jules
Paroz, diretor da Escola Normal livre de Peseux, intitulado Plan d’études et Lecons de Choses
pour les Enfants de six a neuf ans, e o caracteriza como um ‘“‘inventario ou catdlogo, que
classifica em artigos determinados um certo niimero de respostas secas a perguntas sem
interesses”’*. (BUISSON, 1883: 168).

Descrever e enumerar nao significava observar, e o que deveria atuar sobre o pensamento
vivo da crianga ficaria reduzido a um molde desinteressante; sendo que, desta feita, conforme
afirmara Buisson, as licdes propostas por Paroz sequer contribuiriam para desenvolver a
capacidade de julgamento dos infantes.

Menos ainda contribuiria para o desenvolvimento da fala, posto que falar ndo se resume a
“enfileirar palavras, sem dependéncia necessdria”, ou € proprio da estrutura normal da fala,
questiona o conferencista, frases como “as abelhas sdo vivas, titeis, corajosas, laboriosas,
escuras, peludas, aladas”? (BUISSON, 1883: 169).

Ao citar um exemplo de como em Franca tinham os professores se posicionado
contrariamente ao formalismo que algumas interpretagdes tentaram dar as licdes de coisas,
Buisson cita o exemplo de Mme. Pape-Carpentier, que ao recusar uma “disciplina intelectual
excessivamente rigida e drida” BUISSON (1883: 171), opta por uma licdo mais pensada e falada’.

Para as licdes de coisas ndo se converterem em um esquema formal era preciso que elas

fossem pensadas e organizadas pelo proprio mestre, que deveria adequar os assuntos, os detalhes,

™ Vide em anexo o tipo de licdo de coisas proposto por Paroz e citado na palestra por Buisson. (Anexo 1).

> Posteriormente, no Dictionnaire de Pédagogie organizado por F. Buisson, no verbete licdes de coisas, seria
apresentada a aula de licdes de coisas que Mme. Paper-Carpentier utilizara na conferéncia de 1867, conforme
adiante se abordard.
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o grau de profundidade, etc, de acordo com as necessidades de seus proprios alunos. Seria preciso
que elas fossem, necessariamente, varidveis, flexiveis e movedicas, como condi¢do para serem
adequadas e constituirem “a alma do proprio ensino”. (BUISSON, 1883).

Considero importante destacar que, dentro dessa concepg¢ao de licdes de coisas o professor
ocupava um lugar de grande destaque, pois seu trabalho ndo se resumiria em aplicar,
passivamente, os conteddos previstos nos manuais de ensino, ainda que fossem manuais de li¢es
de coisas; mas era preciso que de posse do “espirito” do que deveria ser tal ensino, empreendesse
toda a organizacdo e planejamento concreto das atividades. Ou seja, a prética docente era um
campo em que nem mesmo as autoridades pedagdgicas teriam a dltima palavra, o que implica
que era a experiéncia docente na arte de ensinar, em ltima instancia, que daria o veredicto final e
circunstanciado sobre praticas de ensino.

Desta forma colocada, parece possivel apontar com alguma propriedade que, ainda ao se
considerar hipoteticamente que todos os professores compartilhassem uma interpretacdo univoca
sobre os fundamentos gerais das licoes de coisas, as praticas escolares para um determinado
conteddo, em um mesmo sistema e grau de estudo seriam, provavelmente, diversificados e
distintos, posto que tal conhecimento ndo houvesse ainda alcancado o grau de exatiddao so
existente na ciéncia, sendo considerado o ensino como “arte”.

Em relag@o ao lugar que as li¢des de coisas deveriam ter no programa de ensino, Buisson
pondera que seria preferivel que elas ndo tivessem um hordrio fixo, devendo acontecer sempre
que as oportunidades e necessidades assim permitissem. Poderiam ser utilizadas em visitas a
natureza, as fabricas, aos comércios, a0os monumentos, etc., ou ainda ocorrerem em sala de aula
sem terem sido extraidas de nenhum livro, mas motivadas pela ocorréncia de outros eventos ou

conteudos anteriormente abordados.

A Intuicdo Intelectual

As licdes de coisas, entendidas como sindnimo de intuicdo sensivel, deveriam apenas ser o
passo inicial da educacao intelectual, devendo a intuicdo também ser aplicada aos exercicios da
inteligéncia e aos atos de juizo. Na concep¢do de Buisson, tal questao ficara exposta nos seguintes
termos: “A intuicdo sensivel, efetivamente, s6 é boa quando conduz a intuicdo intelectual. E

necessdrio aprender a julgar pelos sentidos, mas precisamente para poder chegar a prescindir
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dos sentidos”. (BUISSON, 1883: 174).

Por intui¢do intelectual entedia Buisson o trabalho de excitar a inteligéncia da crianca de
modo que, a par dos conhecimentos concretos que se fossem obtendo com a intuicdo sensivel,
igualmente se obtivesse um fortalecimento da capacidade de raciocinio e julgamento, tornado-a
apta a aplicar, em situacOes distintas, os mesmos procedimentos de comparacdo, distin¢ao,
classificacdo, que utilizara nos conteddos particulares.

A constitui¢do de um aparato intelectual s6 seria intuitiva, efetivamente, quando fosse
respeitada nas questdes de ensino a légica do préprio pensamento infantil, e ndo a légica dos
adultos; nao bastando “ir do simples para o composto, [pois] seria sobretudo necessdrio, e isso é
mais importante, ir do conhecido para o desconhecido” (BUISSON, 1883: 176).

Um exemplo utilizado por Buisson para caracterizar essa marcha do conhecido para o
desconhecido € o processo de alfabetizacdo. Enquanto a 16gica adulta prescreve que o melhor
seria comegar pelos menores elementos textuais — a letra —, para depois se ensinar as silabas e por
ultimo as palavras e os textos, o educador francés pondera que para a crianca esses elementos
iniciais sdo puras abstragdes e que o adequado seria comecar direto pela palavra, pois esse € o
unico elemento sobre o qual a crianca possa ter alguma familiaridade.

A palavra como um todo representaria a idéia de um determinado objeto conhecido e
depois de devidamente relacionada a palavra ao objeto, por um processo de intui¢do, se poderia
realizar a andlise da palavra, decompondo-a em seus elementos menores.

Também nas demais disciplinas aplicar-se-ia 0 mesmo itinerario intuitivo “do conhecido
para o desconhecido”. Em geografia, por exemplo, embora a ldgica prescreva que se comece
pelo estudo do sistema solar, para posteriormente abordar o planeta terra como um todo, e
sucessivamente suas partes, continentes, etc.; Buisson propde que se comece pelo que a crianca
conheca, pelos aspectos geogrificos do lugar em que mora, das demais localidades vizinhas, e
assim por diante.

Propde, em seus préprios termos, que o método intuitivo se anteponha ao método
didatico, que € proprio do pensamento adulto; sendo essa condescendéncia do mestre para com o
estado mental do aluno um elemento central do processo intuitivo.

A finalidade da intuicdo intelectual, por sua vez, seria propiciar meios para que os alunos

aprendessem a pensar corretamente’®, dentro dos limites de seu desenvolvimento, o que remete 2
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expressdo proposta por Montaigne: “fazer com que vossos alunos tenham a cabeca bem feita e
ndo bem cheia”. (Montaigne, apud Buisson, 1883: 178). Por pensar corretamente entendia-se a
capacidade de construir positivamente o conhecimento, agindo e tomando decisdes em
conformidade com o referencial cientifico e empirico, o que implicava um determinado conceito
de educagdo moral indissocidvel da formacgdo intelectual e mesmo fisica, como era a proposta da
educacdo integral.

Termina Buisson o presente topico explicitando quais as regras prdticas que deveriam

embasar todo o ensino intuito, no termos que seguem:

Parcimdnia nas regras e abundéancia de exercicios; nao perder nunca de vista que
para a crianga o melhor livro € a palavra do mestre; ndo empregar a memoria, tao
maledvel e tdo insegura, sendo como ponto de apoio, e fazer com que o ensino
penetre até a sua inteligéncia, porque sé assim pode ser fecundo; leva-la, por
meio de perguntas bem encadeadas, a descobrir aquilo que lhe queremos ensinar;
habitud-la a raciocinar; fazer com que ela encontre e veja; numa palavra, ter
incessantemente o seu espirito em movimento, a sua inteligéncia despertada.

(BUISSON, 1883: 179).

E digna de destaque a maneira como se caracterizava a relacio entre teoria e pratica
nessas primeiras interpretacoes do método intuitivo — tomado como sindnimo de licdes de coisas
—, de modo que os principios tedricos deveriam apenas fornecer um referencial conceitual dentro
do qual os professores se viam obrigados, necessariamente, a ter um papel ativo de interpretacao
e aplicac@o dos principios nas situagdes concretas de ensino, sendo inimeras vezes recomendado
para que tais professores nio se tornassem repetidores de férmulas supostamente denominadas

intuitivas, mas que procedessem sempre uma adequacdo a capacidade de seus educandos e a

situacdo concreta de ensino; tornando-se “consumidores” ativos das teorias pedagdgicas.

A Intuicdo Moral

De forma bastante abreviada Buisson pretende explanar sobre a utilizacdo da intui¢do
aplicada, por um lado, a educacdo moral e religiosa e, por outro lado, a educacdo social e civica.
Neste sentido, abordando a questdo moral, cita o exemplo de uma visita noturna aos

arredores da cidade para a contemplagdo do firmamento, que certamente desenvolveria nos
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alunos certa intui¢do sobre a “ordem eterna e o eterno movimento do universo” BUISSON (1883:
181). Esse tipo de atividade, ainda que prescindisse de maiores explicacdes sobre astronomia, ja
teria sua validade dentro do plano intuitivo; o mesmo valendo para atividades similares
destinadas a contemplacdo da grandeza e da ordem existente na natureza.

Do mesmo modo, o proprio exemplo e as palavras do professor poderiam ser de grande
valia para o desenvolvimento da intui¢cdo moral e social, contanto que, ndo obstante, tivesse a
preocupacio de nao ultrapassar os limites do que € puramente intuitivo, abstendo-se de entrar em
minudéncias e discussdes que somente pudessem ser alcancadas por um estudo profundo dos
temas morais. Teria por objetivo a formacdo de um ideal moral que estd vinculado a tendéncia de

se admirar o justo, o belo, etc. Ou, em outros termos:

As crengas confessionais podem variar, bem como as opinides politicas; o que
ndo varia € a intui¢do do infinito e do divino, da perfei¢cdo moral e da justica, da
dedicag@o; ¢ a intuigc@o desta outra grande coisa, que nunca se pode definir, e que

nem por isso se ama menos, a patria. (BUISSON: 183).

Essa imparcialidade exigida dos mestres no desenvolvimento da intui¢cdo moral, sem
adotar posi¢Oes sectdrias ou tendenciosas ndo deveria ser dificil de alcangar, posto que tais
professores fossem concebidos como homens da nagdo e ndo homens de seitas ou partidos.

Uma razdo central para Buisson defender o desenvolvimento da intui¢do moral na
escolarizagdo primdria, a ponto de caracterizar tal escolarizagdo como verdadeira educagdo — ao
invés de mera instrucio —, estava ligado ao fato de compreender que o ensino primdrio era apenas
um primeiro momento no amplo processo de formacdo de homens; de cidadaos completos, nao
havendo diferenciacio, sendo em relacdo ao grau de estudo, entre a formacdo oferecida pela
instrug@o popular e a instru¢io académica.

Fica implicito em seu argumento que, sendo a humanidade uma s6, deveria a educacdo
garantir a todos os individuos o desenvolvimento amplo que transformasse cada um em homem,
posto que o ser humano sé fosse elevado a esta categoria através das aquisi¢des culturais e

cientificas propiciadas pela educagdo. Em outros termos, propunha a educacgdo integral.
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Cours de Pédagogie de Gabriel Compayré’’

Pedagogia (tedrica) e Pedagogia prética (didatica): uma primeira distin¢cdo estabelecida

por Compayré diz respeito as duas partes nas quais se dividiam a pedagogia; a primeira delas
tendo por finalidade o sujeito da educagdo (o aluno), embasada, sobretudo, na psicologia, tinha o

8; e a segunda parte, denominada diddtica, tinha por finalidade o objeto da

status de ciéncia’
educagdo, ou os métodos de ensino, e sendo uma aplicagdo prética das teorias pedagdgicas,
gozava do status de arte, e era designada por arte de ensinar (COMPAYRE, 1885: 249 e 251).

Essa primeira distin¢do é fundamental para que se tenha uma justa apreciacdo do modelo
de formacdo oferecido pela Escola Normal de Sdo Paulo cuja énfase recaia, indiscutivelmente,
sobre o aspecto de formacdo ndo de pedagogistas com amplo espectro de cabedal tedrico, mas
sim de professores versados na arte de ensinar. O proprio curriculo da Escola Normal, com um
limitado ndmero de disciplinas tedricas sobre educagdo e a posi¢do preponderante das Escolas-
Modelos anexas na formacgdo dos professores primdrios sdo provas incontestes neste sentido —
conforme se abordara no terceiro capitulo.

No entanto, sdo as concepcOes de Compayré a respeito do que seja a metodologia
educacional, que se mostram mais promissoras para permitir uma primeira abordagem das
conflitantes concepgdes tedricas vindas a lume no final do Oitocentos e inicio do século XX.

Uma concepgdo generalista do termo método era entendida como “I’ordre que [’on met
volontairement dans ses pensée, dans ses actes, dans ses entreprises”.79 Tal ordenamento
possuia, portanto, uma racionalidade l6gica referente a organizacdo das atividades a serem
desenvolvidas e, no campo educacional, a forma como o ensino deveria ser estruturado para

propiciar a aprendizagem escolar.

Considerando os aspectos educacionais, compreendia-se que os métodos de ensino

7 A importincia das obras de Gabriel Compayré (doutor em letras e Professor da Escola Normal Superior de Paris)
para a compreensdo do que foram as teorias educacionais, no final do século XIX e comego do século XX, é
inconteste. Neste sentido, Charbonnel cunhou a expressao “momento Compayré” para designar o periodo que vai
de 1879 a 1911, no qual um conjunto de pedagogos francofonos refletiu sobre o “estatuto epistemologico das
ciéncias da educagio”. (apud RAMOS DO O, 2006: 15).

8 “A expressdo ciéncia da educagdo aparece em 1812, na obra de Marc-Antoine Jullien de Paris L’esprit de la
méthode d’éducation de Pestalozzi”, que procurou recolher dados e fatos relacionados a educacdo, mediante
questiondrios, para produzir um quadro relacionado a educacio nos paises europeus, permitindo a comparacio e
deduzindo principios seguros e regras determinadas passiveis de serem aplicadas. (PLAISANCE e
VERGENAUD, 2003: 17).

 COMPAYRE (1885: 249). A ordem que se coloca voluntariamente nos pensamentos, nos seus atos, e nos seus
empreendimentos. Tradugdo livre.
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deveriam variar conforme trés principios gerais: 1° a idade dos alunos (ou niveis de
desenvolvimento), 2° as leis da evolucdo mental nas diversas etapas do desenvolvimento; e 3° os
objetos de ensino (disciplinas e conteddos); motivos pelos quais ndo se propugnava, por
conseguinte, um método tnico durante todo o periodo de escolarizacdo™.

Os métodos de ensino — entendidos como instrumentos de trabalho dos professores —
necessitavam ser utilizados com uma relativa liberdade, e modificados conforme a prépria
experiéncia dos professores o solicitasse, em func¢do sempre dos resultados ja obtidos, ndo
devendo se estabelecer como “réglements immuables” (COMPAYRE, 1885: 253).

A proliferacdo acentuada de métodos de ensino, conforme ocorreu no final do século XIX
com a publicacdo de inimeros manuais de pedagogia, diferenciando-se uns dos outros por meras

sutilezas de proposi¢do ou de interpretagdo, era tida como algo nocivo e de pouco proveito para o

trabalho docente, sendo condenada nos termos que seguem:

Mais, pour convaineu que nous soyons de ’utilité¢ des méthodes, nous ne pensons
pourtant pas qu’il faille s’attarder dans 1’étude dés généralités qui 1és dominent.
Si ’on n’y prend garde, les pédagogues de notre temps se laisserront & construire
une sorte de escolastique nouvelle, toute hérissée de formules savantes, de
divisions subtiles, de termes pédantesques. Ils en viendront a faire d’une étude
toute simple, toute pratique, une logique d’une nouvelle espéce, d’'um aspect
vraiment rébarbatif, ou les grands mots succedent aux grands mots, ot les choses

réelles sont oubliées. (COMPAYRE, 1885: 253 ¢ 254)%!

As dificuldades estavam relacionadas a falta de rigor na enunciagdo dos termos e
conceitos, muitas vezes ocasionando que interpretacOes diametralmente opostas fossem

utilizadas, por diferentes autores, referindo-se a um mesmo conceito. Uma outra dificuldade era o

% Essa compreensio metodolégica de Compayré, é relevante salientar, difere daquela outra defendida por Rui
Barbosa e apresentada anteriormente, de que “A licdo de coisas ndo é um assunto especial no plano de estudos, é
um método de estudo; ndo se circunscreve a uma se¢do do programa, abrange o programa inteiro ... é 0
processo geral” (BARBOSA, 1883: 167)

Niao obstante, na Bélgica e na Suica, como informa o préprio Compayré, os pedagogos jd haviam distinguido uma
Metodologia geral, que tratava dos principios gerais de ensino aplicdveis a todas as disciplinas, e vdrias
metodologias especiais, aplicdveis, cada uma delas, a uma determinada disciplina.

8" Mas, por mais convencidos que nés estejamos sobre a utilidade dos métodos, acho que ndo devemos nos atrasar
no estudo das generalidades que os dominam. Se ndo formos cuidadosos, os pedagogos do nosso tempo deixardo
construir um novo tipo de escoldstica, toda ericada de sdbias formulagoes, de divisdes sutis, de temas pedantes.
Eles virdo a fazer de um estudo muito simples, e todo prdtico, uma logica de uma nova espécie, de um aspecto
verdadeiramente rebarbativo, onde grandes termos sucederdo grandes termos, nos quais as coisas reais sao
esquecidas. Traducdo livre.
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surgimento de uma terminologia nova para, muitas vezes, designar um método ou procedimento
ja conhecido e definido. A esse quadro soma-se uma distincdo excessiva entre métodos,
principios, modos, formas e procedimentos, resultando numa lista considerdvel de palavras a
serem decifradas®.

Como questdo decorrente da elaboracdo e utilizacdo de diferentes termos no cendrio
educacional, ficava a ddvida sobre a possibilidade, e mesmo sobre a utilidade, dos professores
dominarem todas as defini¢des formais e abstracdes produzidas para poderem exercer bem o seu
oficio.

No intuito de proporcionar uma melhor compreensdo sobre os métodos, modos e
procedimentos de ensino, Compayré propde reduzir toda a diversidade existente aos elementos
comuns dentro de cada subdivisdo didatica. Por esse procedimento, os modos de ensino podem
ser identificados como: modo individual, modo simultdneo, modo mutuo € modo misto (ou
simultaneo-mito); sendo, respectivamente, quando o professor se dirige a um unico aluno,
quando se dirige a todos os alunos, quando o professor conta sempre com a ajuda de alunos mais
adiantados para se dirigir a totalidade dos alunos e quando esporadicamente, por alguma
necessidade, conta com a ajuda dos alunos mais adiantados para se dirigir ao grupo.

Em relacdo aos métodos de ensino Compayré se propde a demonstrar que “au fond,
derriére ce verbiage, se dissimulent deux ou trois distinctions solides” (COMPAYRE, 1885: 259).
Explicitando melhor seu argumento, pondera que, ao se considerar apenas a ordem logica de
abordagem de qualquer conteudo, os métodos ficariam reduzidos a dois: a indugdo e a dedugdo.
Sendo o método indutivo aquele que possui como ponto de partida os fatos e objetos imediatos e
que ascende as abstracdes e leis universais; € o método dedutivo aquele que possui como ponto
de partida as “verdades” gerais e os conceitos abstratos e que se estende em direcdo aos casos
particulares e isolados. Apesar ser de suma importincia a distincdo sobre o ponto de partida do
processo educativo, Compayré considerava equivocado criar um antagonismo entre esses dois
movimentos em diregdo a construcdo do conhecimento, posto se tratarem de “deux opérations

corréllatives, dont le concours est nécessaire a [’équilibre intellectuel”. (Compayré, apud

BUISSON, 1882: 76).

%2 Cito como exemplos os termos: forma acromdtica, exposicdo interrompida, forma catequética, socritica,
heuristica, repetitéria, examinatéria, analitica, sintética, paraldgica; procedimentos intuitivos, comparativos,
opositivos, etimoldgicos, racionais, descritivos, observativos, introspectivos, sindptico, reprodutivos, método
Pestalozzi, método Jacotot, método Froebel, etc. (COMPAYRE, 1885).
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De modo complementar, ao se considerar a forma exterior do ensino, os métodos
poderiam apenas ser expositivos ou interrogativos. No primeiro caso, ainda que com alguma
variacdo, € sempre o professor que expde e/ou transmite o conteido aos alunos. No segundo, o
aluno é provocado, por meio de estimulos e/ou perguntas, a descobrir por si mesmo aquilo que
deve ser aprendido, sendo este procedimento também denominado de método socritico, em
referéncia a maiéutica utilizada pelo fil6sofo grego para trazer a verdade a luz.

No entrecruzamento das consideracdes logicas e de exposi¢do, os métodos gerais de

ensino ficariam reduzidos a quatro:

1° La méthode d’induction sous forme expositive;

2° La méthode d’induction sous forme interrogative;

3° La méthode de déduction ou de démonstration sous forme expositve;

4° La méthode de déduction ou de démonstrations sous forme interrogative.

(COMPAYRE, 1885: 261)

Cada um desses métodos gerais possuiria suas proprias caracteristicas e vantagens ao
serem utilizados, conforme o conteddo a ser trabalho, a idade ¢ ao desenvolvimento intelectual
dos alunos.

Para demonstrar a validade de seu raciocinio, Compayré principia a reduzir os variados
métodos aos quatro tipos gerais definidos; identificando, por exemplo, o método heuristico ou
inventivo como sendo um tnico método de indugdo e de interrogacdo; e o método catequético,
socratico ou interrogativo, interpretados como sindnimos, como sendo um mesmo método de

interrogacao.

Métodos Analitico e Sintético e o Método Intuitivo

Os termos andlise e sintese, tendo sua origem na quimica, ndo possuiam uma inequivoca
defini¢do, significando apenas a decomposicio e a recomposicdo dos corpos, através da

separacdo e da unido dos elementos que os constitui®; devendo, na concep¢do de Compayré, ndo

8 “L’analyse et la synthése ... désignent les deux operations inverses qui consistent, soit a decomposer, soit d
recomposer les corps”. (COMPAYRE, 1885: 263) No Dictionnaire de Pédagogie, COMPAYRE acrescenta 2
explicagdo do que seja a analise, nos seguintes termos: “Cet mot, venu du grec analysis (décomposition) au sens
primitive et général parfaitemente clair ; c’est toujours une opération qui divise, sépare, distingue les objets
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ser utilizados na educagdo, posto que tais imprecisdes ensejassem interpretagdes contraditorias e
prejudiciais as praticas de ensino.
No verbete destinado ao método analitico, no Dictionnaire de Pédagogie, Compayré

explicita, em linhas gerais, as principais distin¢des entre tais métodos:

Le plus souvent on entend par méthode analytique celle qui fait trouver par
I’éléve tous les elément de la science ; la méthode synthétique les lui donne tout
formés et logiquement groupé. Le premiere est évidentement celle par ou toute
science a commencé ; la seconde est celle qui convient a 1’esposition d’une
science définitivement constituée. L’une remonte pas a pas, comme I’esprit
humain 1’a du faire, de ce qui se voit a ce qui ne se voit pas, du tout confus aux
parties distinctes, des conséquences aux principes, des faits aux idées, des vérités
particulieres, les premieres connues, aux vérités générales. (Compayré, apud

Buisson, 1882 : 80)™

De qualquer forma, o autor do Cours de Pédagogie entendia a andlise como sendo
sindbnimo de indugdo e a sintese como sendo sindnimo de deducdo e, embora considerando que
esta seria a interpretacdo correta para os termos, apontava os pedagogos suicos, representados por
M. Daguet, entre aqueles que discordavam de sua opinido, posto que associassem a andlise a
deducdo e a sintese a inducao.

Nao obstante tais divergéncias, uma importante questdo se impunha como pertinente ao
debate pedagdgico, qual seja, o questionamento sobre a validade e correcdo em definir e
denominar um método como intuitivo.

O questionamento levantado por Compayré é de extrema validade e pertinéncia histdrica,
uma vez que todo o movimento de renovagdo educacional ocorrido no mundo ocidental,
incluindo o caso brasileiro, preconizava a utilizacdo do método intuitivo como referencial

didatico, conforme ja abordado no presente trabalho. Todavia, por detrds desse nome genérico de

auquels elles applique ». Além dessa primeira defini¢do, e consoante sua utilizagdo no meio educacional, é
impossivel dar-lhe qualquer outra definicdo unicamente valida. (Compayré, apud BUISSON, 1882: 76.)

8 As mais das vezes entende-se por método analitico o que entrega ao aluno a determinagdo de todos os elementos
da ciéncia; o método sintético apresenta-lhos ja determinados e logicamente agrupados. Foi pelo primeiro que
evidentemente todas as ciéncias comecaram; o segundo é o que mais convém para a exposi¢cdo de uma ciéncia
definitivamente constituida. Uma vai subindo passo a passo como deveria ter feito o espirito humano, do que se
vé ao que vé ao que ndo se vé, do todo confuso as partes distintas, das consequéncias aos principios, dos fatos as
idéias, das verdades particulares, que foram as que primeiro se conheceram, as verdades gerais (Traducdo de

CAMPAGNE, 1886: 130).
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método intuitivo — e jd ndo € questdo de saber se se tratava verdadeiramente de um método ou
nao — concepg¢oes e prdticas as mais diversas ocorriam, como atestam os varios manuais de li¢cdes
de coisas publicados no periodo e, no caso especifico do sistema estadual paulista, de varios tipos
de instituicdes com organizacdo espacial, temporal e material, além de curriculo diferenciado
(escolas provisorias, intermédias, isoladas, reunidas e grupos escolares) oferecendo formacgao
para um mesmo nivel de escolaridade, todas supostamente funcionando pelo mesmo processo
intuitivo.

A definicdo de método, cuja raiz etimoldgica grega significa caminho, pressupde um
“conjunto de meios que se adota, de um modo expresso e refletido, para desempenhar um
trabalho qualquer, para levar a bom termo uma empresa”. (Compayré, apud CAMPAGNE, 1886:
816).

O termo método, como sendo um dos elementos do processo didatico — sendo a didatica a
parte aplicada das teorias educacionais; ou, como se dizia na época, da arte de ensinar —, atua na
interseccdo de uma determinada visdo de mundo a ser construido via processo educativo e 0s
conteddos e objetivos que sdo selecionados para esse fim. Todavia, embora necessariamente
abarque um conjunto de acdes, procedimentos e passos formais; o0 método ndo se reduz a tais
procedimentos, agdes e passos, significando um tipo de racionalidade e ordenamento que
transcende a cada um dos elementos isoladamente considerados. Em outros termos, “quem diz
método, numa palavra, diz primeiro que todo um sistema de principios racionais e de regras
gerais; é exatamente o contrdrio dos processos puramente empiricos”. (CAMPAGNE, 1886: 817).

Posteriormente, na drea educacional, no mesmo sentido proposto por Compayré, se
estabeleceria que um mesmo procedimento ou acdo, como no caso a abordagem intuitiva®,
poderia ser utilizado por diversos métodos de ensino, contanto que se adequasse aos principios e
objetivos formulados por eles.

Para Compayré o suposto método intuitivo era apenas um procedimento especial que
deveria organizar a pratica docente, sobretudo no sentido com que tal denominagdo era
empregada na Bélgica, Suica e Alemanha, se confundindo com ensino pelos sentidos e ensino

.~ 86
pelo aspecto e ligdes de coisas™ .

% Em outra obra Compayré (1912) voltaria a defender que os procedimentos intuitivos e praticos deveriam mesmo
ser inerentes a toda educagdo primaria, ndo como um método especifico, mas como o “espirito” préprio deste
nivel de ensino.

% Digno de nota é a recuperagio dos diversos significados da palavra intuicio empreendida por Compayré, citando
Horner, para poder concluir — a exemplo do que faria posteriormente Michel Foucault com a histéria da medicina
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A intuicdo, significando a percepcdo sensivel das coisas, ou a fonte de todos os
conhecimentos, conforme havia definido Pestalozzi, deveria ser, portanto, apenas o ponto de
partida de um método indutivo, sendo “un élément important de la méthode qui a pour objet de
nous faire connaitre exactement les choses”87; sobre esse conhecimento inicial se estabeleceria
toda uma série de procedimentos de sistematizacdo que levaria ao dominio dos principios gerais e
das leis da natureza..

Abstraida de sua parte mais material identificada com as licdes de coisas, 0o que seria o
método intuitivo sendo a diretriz de fazer o aluno pensar por si mesmo, conforme definiu Buisson
no respectivo verbete do Diciondrio de Pedagogia? Ainda neste dltimo caso, ndo se constituindo
propriamente em um método especial de ensino, sendo em uma tendéncia que deveria ser
utilizada em todo o ensino elementar®®. Ou, dito em outros termos, ele consistiria “non dans

I"application de tel ou tel procede, mais dans [’intention et dans [’habitude générale de faire
agir, de laissser agir [’esprit de l’enfant em conformité avec ses instincts intellectuels”. (Buisson,
apud COMPAYRE 1885: 269)%.

Concluindo suas ponderacdes sobre a questdo metodolégica, Compayré afirma que
melhor seria reconhecer que a grande maioria de métodos surgidos no século XIX ndo € outra
coisa sendo variacdes do mérodo experimental surgido nas ciéncias naturais, que poderia ter seu

nome preservado na didética.

e da loucura — que no decorrer dos ultimos séculos, embora o termo intui¢do permanecesse utilizado
constantemente, apresentava rupturas tdo considerdveis a ponto de significar coisas que ndo guardavam nenhum
tipo de relacdo entre si. “L usage et la mode font parfois courir aux mots d’etranges aventures. Voici le mot
intuition qui, au dix-septieme siecle, signifiait, dans le langage de la théologie, la vision immediate et mystique
de Dieu, et qui, dans le langage de la philosophie, s’entendait de I’évidence des verités immatérielles, de la
connaissance des principes de la raison: aujourd’hui, je ne sais par suite de quelle confusion, ce méme mot,
descendu dés hauteurs de la métaphysique, est employé par lés pédagogues comme synonyme de perceptions
sensible et matérielle. (COMPAYRE, 1885: 265, 266).

% Idem: 268. Um objetivo importante do método que tem por objetivo nos fazer conhecer exatamente as coisas.

Tradugdo livre.

En tout enseignement, le maitre, pour commencer, se sert d’objects sensibles, fait voir et toucher les choses, met

les enfants en présence de réalités concrétes, puis peu a peu les exerce a en dégager ["’idée abstraite, a

comparer, a généraliser, a raisonner sans le secours d’exemples matériels. C’est donc par un appel incessant a

lattention, au jugement, a la spontanéité intellectuelle de [’éleve que |’ensignement primaire peut se soutenir. »

(COMPAYRE, 1912 : 50).

¥ Nao na aplicagdo de tal ou qual procedimento, mas na intengdo e no hdbito geral de fazer agir, de deixar agir o
espirito da crianga em conformidade com seus instintos intelectuais. Tradugdo livre.

88«
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Licoes de Coisas

A utilizagdo do termo licoes de coisas teve seu inicio, segundo Compayré, na segunda
metade do século XIX. Sob o nome de object lesson foi amplamente difundido nos Estados
Unidos, e refere-se ao principio pedagdgico estabelecido por Rousseau e Pestalozzi que
propugnavam a precedéncia das coisas em relacdo as palavras e as defini¢des; e que os sentidos,
particularmente a visdo, sao as faculdades que primeiro se desenvolvem.

Da mesma forma que ocorria com o método intuitivo, o termo licdes de coisas — dada a
sua novidade no cendrio educacional — possuia uma definicdo bastante vaga e era utilizado em
sentidos muito diversos. Os pedagogos americanos, por exemplo, acreditavam que o termo li¢des
de coisas poderia ser utilizado ndo apenas se referindo aos objetos materiais, mas também a
coisas ideais. A defini¢do de coisas poderia abranger inclusive as operacdes mentais. Os ingleses,
ao contrdrio, acreditavam que o termo sé poderia ter utilizacdo vinculada aos conhecimentos
usuais e concretos. (COMPAYRE, 1885: 299).

Dentre as muitas defini¢cOes existentes sobre as licdes de coisas, Compayré reputa a
apresentada por A. Bain como sendo a melhor formulada, razdo pela qual ela aparece aqui

reproduzida:

Les lecons de chose doivent s’étendre a tout ce qui sert a la vie et a tous les
phénoménes de la nature. Elles portent d’abord sur des objets familiers aux
¢léves, et complétent ’idée qu’ils en ont en y ajoutant les qualities qu’ils
n’avaient pas tout d’abord remarquées. Elles passent ensuite a des objets que les
eleves ne peuvent apprendre a connaitre que par des descriptions ou des figures,
et finissente par 1’étude des actions les plus cachées des forces naturelles (A.

Bain, apud COMPAYRE, 1885: 295)”

Em razdo das licdes de coisas sempre remeterem a materialidade de objetos e de
fendmenos diretamente observaveis, o autor do Cours de Pédagogie acreditava que tal aplicacao
nido era compativel com todos os niveis de ensino, devendo, portanto, ser preferencialmente

utilizado no inicio do processo de escolarizacao.

% As licdes de coisas deveriam se estender a tudo isto que serve i vida e a todos os fendmenos da natureza. Elas
ocorrem sobre objetos familiares aos alunos, e complementam as idéias que se tem e adicionam qualidades que
ndo se tinha percebido. Em seguida elas passam para os objetos que os alunos ndo podem aprender sendo por
meio de figuras e, eventualmente, para o estudo das a¢des mais reconditas das forcas da natureza. Traducgdo livre.
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Secundando a opinido de M. Platrier, Compayré ndo designa as licdes de coisas como
sendo um método de ensino, mas sim como um procedimento utilizado pelo método intuitivo. A
mesma opinido é compartilhada por Félix Cadet, que assina o verbete Lecons de Choses, no
Dictioinnaire de Pédagogie et D’Instruction Primaire, definindo-o como “application de la
méthode intuitive aux conaissences de [’ordre sensibile”. (Cadet, apud BUISSON, 1882: 2° parte:
1134).

Como procedimento de ensino as ligdes de coisas sdo a “opposition directe avec la lecos
du livre” (COMPAYRE, 1885: 296), motivo pelo qual foram tdo popularizadas no mundo
ocidental, indicando a supera¢do dos processos de memorizagdo centrados na utilizagdo e
repeticdo de conceitos abstratos presentes nos manuais de ensino.

N3ao obstante todo o entusiasmo que cercava a utilizacdo das li¢cdes de coisas no final do
século XIX ha que se chamar a atencao para o fato de que, mal interpretadas, tais lices poderiam
ser vitimas de um espirito “formaliste et scolastique”, perdendo seu aspecto vivo de descoberta
do conhecimento pelo aluno e transformando-se em “une nouvelle mécanique scolaire”,
conforme ficara evidente em alguns manuais publicados, que patentearam uma férmula fixa e
mecanica de discorrer sobre 0s objetos91.

Reproduzindo a sistematizacdo empreendida por A. Bain, as licdes de coisas sao

separadas em trés formas principais:

1* La lecon de choses peut consister a mettre um objet concret sous les yeux de
I’éléve, a titre d’exemple, pour lui faire saisir une idée abstraite: par exemple,
quand on lui présente quatre pommes, quatre noix, pour éveiller en lui la notion du
nombre quatre.

2° La lecon de chose peut consister a mettre em jeu les cinq sens, a faire voir,
toucher, observer, les qualités de certains objets: sous cette forme la lecon de
choses n’est que 1’éducation des sens.

3° La lecon de choses enfin peut étre employée pour augmenter le nombre des
conceptions, pour faire acquérir la connaissance d’objets, de faits, de réalités
formées soit par la nature, soit par I’industrie. C’est ce fait que I’on exprime

d’ordinaire en disant que la lecon de choses cultive ou développe la faculte de

! Idem: 297. Em anexo, a titulo de exemplo, apresentamos uma ligio do manual de Saffray, intitulado Licdes de
Coisas, e que se caracteriza pela énfase nos conteidos, ou nas informacdes sobre um objeto, conforme definiria
Bain (1908), sem uma delimitacdo precisa sobre os temas de cada licdo e visando um conhecimento utilitirio
sobre as coisas, conforme propds Chasteau (1902).
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conception et d’imagination. (Bain, apud COMPAYRE, 1885: 298)”

Uma outra questdo conceitual levantada pelo pedagogista francés, e de relevancia
extremada para a compreensdo histérica dos varios procedimentos didaticos que foram
denominados sob o titulo genérico de licdes de coisas, é que ndo bastava simplesmente colocar a
frente dos alunos algum tipo de objeto — industrial ou natural — para se dizer que se trata de uma
aula de licdes de coisas; seria necessdrio levar em consideracdo a maneira como a licdo era
conduzida®. Toda vez que um professor estivesse apenas discorrendo sobre determinado objeto,
ainda que em presenca do préprio objeto, certamente ndo se trataria de uma aula de licdo de
coisas.

Ainda para caracterizar o que deveriam ser as licdes de coisas, forcoso seria garantir que
cada licdo tivesse seu objeto definido; mas que a sequéncia de objetos abordados pelas li¢des
deveria possuir uma ordem ldogica e palpavel, levando o aluno a compreender a ligacdo de uma
licdo com aquela que a precedeu; podendo criar associagdes que seriam fundamentais em um
processo posterior de sistematizacao e abstragdo; posto que “rien de plus inutile que des lecons de
choses sans suite et sans ordre.” (COMPAYRE: 1885: 301)™.

Um elemento fundamental no desenvolvimento das li¢cdes de coisas seria a presenga de
um museu escolar, com objetos que pudessem ser utilizados para as li¢cdes. Tais museus deveriam
ser organizados, em grande parte, pelos préprios alunos, o que equivale a dizer que,

periodicamente, € com o passar das turmas, o0 museu e suas colecdes, deveriam ser re-elaborados,

%2 1% A licdo de coisas consistindo em por um objeto concreto diante dos olhos do aluno, a titulo de exemplo, para
lhe fazer adquirir a inteligéncia de uma idéia abstrata, como por exemplo, quando mostramos a uma crianca
quatro magds para lhe dar a nogdo do niimero quatro. 2° A licdo de coisas consistindo em fazer-lhe observar,
apalpar, discernir as qualidades de certos objetos por meio dos sentidos, é propriamente a educacdo dos
sentidos. 3* A licdo de coisas consistindo em fazer-lhes adquirir o conhecimento dos objetos, de fatos, de
realidades fornecidas quer pela natureza, quer pela indistria. E a este fato que se exprime ordinariamente
quando se diz que a licdo de coisas cultiva ou desenvolve a faculdade de concepgdo ou de imaginagdo. Tradugio
de CAMPAGNE (1886: 637).

%3 Colocar o aluno frente a um objeto qualquer e lhe solicitar que responda a questdes previamente elaboradas, dada a
uma concepg¢do formal de conhecimentos a serem adquiridos, talvez seja a melhor forma de descaracterizar uma
licdo de coisas. Neste sentido, Compayré adverte que devem ser as ligdes de coisas “tout une conversation libre et
familiére du maitre avec ses éléves, qu’elle n’a pas de régles et pas de principes” (COMPAYRE, 1885: 300). Por
conversagdo livre entendia-se apenas a possibilidade do aluno ter papel ativo no didlogo, ndo se limitando ao
papel de mero respondedor. De qualquer forma, ndo significava o improviso por parte do professor, que deveria,
de outra forma, em sua preparagdo, antecipar toda a sorte de questdes que poderiam surgir no decorrer da
atividade.

Entre os procedimentos criticados pela fixidez de forma encontra-se o de Mme. Pape-Carpentier, que acreditava que
os questionamentos direcionados aos alunos deveriam seguir uma ordem invaridvel, qual seja, indagar sobre a
cor, a forma, os usos e as matérias que constitufam o objeto. (COMPAYRE, op. cit.: 302)

% Nada mais iniitil do que as licdes de coisas sem seguimento e sem ordem. Tradugdo livre.
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pois 0 maior proveito que se poderia tirar desses pequenos museus ndo seria té-los, e sim fazé-
los. Criticava-se, desta forma, os museus escolares bem equipados e com extensas cole¢des que
poderiam satisfatoriamente entreter aos visitantes, mas que, muitas vezes, ndo possuia grande
utilidade para a aprendizagem dos alunos.

Considerando, finalmente, a aplicacdo das licdes de coisas como uma tarefa delicada,
Compayré lista os inconvenientes que deveriam ser evitados: a superfluidade das li¢des, as
palavras sem as coisas, o abuso das percepcoes sensiveis e a licdo de coisas como uma matéria
especifica do curriculo.

No tocante a superfluidade das ligdes de coisas, aponta-se como desnecessdrio o ensino de
coisas que os alunos ja conhecem de sua vida cotidiana ou que virdo a conhecer mesmo sem a
intervencdo da escola, redundando em perda do tempo escolar.

Discorrer verbalmente sobre as coisas, sem que as mesmas estejam presentes, seria
igualmente perda de tempo, degenerando para uma licdo de palavras e, muitas vezes, para um
verbalismo tdo indtil quanto aquele atribuido a educagdo livresca.

O uso reiterado das licdes de coisas poderia provocar o indesejado aprisionamento dos
alunos em um nivel concreto, quando, muitas vezes, seria o caso de avancar em direcdo das
compreensdes abstratas. E o que se denominou por abuso das percepcdes sensiveis.

Por dltimo, € ndo menos importante, reputou como um erro considerar as licdes de coisas
como uma matéria especial do programa de estudo, constando de horario fixo na grade escolar,
quando deveria ser apenas o procedimento presente nas etapas iniciais de varios dos contetdos
escolares. Nesse ultimo sentido, havia uma proximidade com a interpretacdo dada por Rui
Barbosa ao Decreto 7247, de 1879 — Reforma Ledncio de Carvalho — primeira lei brasileira que
estabelece a utilizagdo das licdes de coisas no ensino brasileiro, porém como matéria especifica

do ensino primdrio a ser implementado no Municipio da Corte.

Dictionnaire de Pédagogie et D’Instruction Primaire, de Ferdinand Buisson.

Licoes de Coisas

No Dictionnaire de Pédagogie o verbete Lecons de choses € assinado por Félix Cadet —

inspetor geral da Universidade de Paris — e, dada a ampla divulgacdo que tal obra obteve no
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sistema paulista de ensino — sendo citada por diversos autores —, para nao dizer em todo o mundo
ocidental, sua presenca no presente trabalho tornou-se exigéncia obrigatdria.

As licdes de coisas, explica Cadet, € uma aplicagio do método intuitivo aos
conhecimentos de ordem sensivel e, nas escolas, € a continuagdo do primeiro ensino dado pelas
mées””; aludindo ao ato materno de denominar para as criangas os nomes de objetos e de pessoas
que a rodeiam. Nesse processo a crianca aprende a distinguir o nome, as cores, as propriedades e
os usos de cada objeto.

A continuacao escolar do ensino dado no seio familiar, entretanto, ndo é tarefa tao facil
quanto se poderia supor; pois implica o dominio de uma linguagem séria e exata que satisfaca a
nascente curiosidade infantil e ndo se torne “mots vides et incompris (qui) ne sont pas de erreurs
et des préjugés!” (Cadet, apud BUISSON 1882: 1135)%.

Uma segunda dificuldade associada as licdes de coisas € a auséncia de dire¢do no
encaminhamento de tais li¢des, ou, ainda, a fragmentacdo dos conteidos. Essa critica dirigia-se
tanto a organizacdo interna das licdes de coisas, bem como a sua integracdo com os demais
conteddos do curriculo escolar e as demais ligdes. Para superar essa aludida fragmentacio e
desarticulacdo, Cadet sugere que a propria natureza sirva de modelo e, através dos fendmenos e
objetos observéveis em cada estacdo do ano, os temas se imponham de modo a organizar todo o
estudo escolar”.

Na sequéncia de sua exposi¢cdo sobre o que seriam as licdes de coisas, passa a reproduzir
trechos da conferéncia pedagdgica realizada na Universidade de Sorbonne, em 1867, de autoria
de madame Pape-Carpentier’".

Em linhas gerais, a senhora Pape-Carpentier diz ndo se tratar de tarefa muito dificil a
aplicacdo das licdes de coisas, dado o natural interesse da crianca em aprender, e que a arte de
ensinar “n’exige ni complication, ni recherche” (Carpentier, apud Buisson, 1882: 1140), tudo se

reduzindo a prender a aten¢do das criancas. Em defesa de seu argumento, explica ser esse tipo de

% A concepeio de que a educagdo escolar deveria ser uma continuacdo da educacio materna ja se encontra presente
na obra “Como Gertrudes educa seus filhos”, de J. H. Pestalozzi, publicada originalmente em 1801.

% palavras vazias e mal compreendidas, que ndo sdo mais do que erros e prejulgamentos. Traducdo livre.

%7 Cadet apresenta no Dictionnaire de Pédagogie cinco paginas do que seria um programa escolar organizado nos
termos por ele propostos e que teria sido implantado experimentalmente em duas classes de asilo no ano de 1879.
O programa ¢é organizado més a més e as “palavras geradoras” seriam os produtos agricolas de cada més e os
fendmenos climaticos associados as estacdes.

% A reproducdo da conferéncia de Mme. Pape-Carpentier no Dictionnaire de Pédagogie se justifica pelo fato de que,
indimeras vezes, tal conferéncia ter sido citada como o marco inaugural na divulgacdo das li¢des de coisas no
meio educacional do século XIX.
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estratégia de ensino o mesmo que as maes desenvolvem desde o nascimento de seus filhos”’.

Como exemplo concreto de uma licdo de coisas, apresenta-se a audiéncia uma cesta na
qual diz Pape-Carpentier — simulando ter como interlocutor de sua explanagdo uma crianga —
portar uma coisa muito preciosa. Depois de dar margens a vdrias possibilidades de adivinhagao,
revela a educadora que o objeto em questdo € um pao, e que nada haveria de mais precioso.

Na sequéncia pergunta como € feito o pao e de quais ingredientes. Apresenta, entdo, dois
tipos diferentes de pé branco, sendo um o pé de gesso e outro a farinha de trigo. Explica a
finalidade do primeiro e afirma nao ser correto trocar um pelo outro. Em relacdo a farinha faz o
questionamento de sua origem e apresenta um galho ainda verde do trigo, explicando que s6
depois de crescida aquela planta poderia produzir o trigo. Ato continuo apresenta uma planta em
producdo e faz uma analogia entre o desenvolvimento da planta com o da criangca que se tornard
adulta.

Posteriormente, pergunta como a semente nasce e onde € plantada, para ter ensejo de dizer
sobre as plantagdes no campo e os instrumentos utilizados nas tarefas agricolas e suas diferencas,
denominando a cada uma delas.

Finalmente, alegando serem as for¢as humanas insuficientes para o trabalho no campo,
apresenta a figura de uma parelha de cavalos que auxiliam o homem no ato de rasgar a terra e
enterrar as sementes. E sendo os animais amigos e gentis, conclui ndo ser correto maltrata-los.

Sobre o esboco de licdo de coisas apresentado por Pape-Carpentier, Cadet faz a critica de
que as criangas foi destinado um papel passivo de meros espectadores; desenvolvendo-se a licao
de modo muito expositivo'™.

Pondera, por fim, sobre a necessidade de constituir progressivamente, para tais li¢des,
uma pequena colecdo de objetos, que nas escolas seriam os museus escolares.

Diciondrio Universal de Educagdo e Ensino de E. M. Campagne'".

Somando-se ao Diciondrio de Educacdo de F. Buisson, bem como aos diciondrios de

% Nzo h4 como duvidar que essa opinido tenha tido sua importincia no processo de organizacio dos cursos de
formacdo de professores nas escolas normais, nos quais a arte de ensinar, centrada na pratica de ensino, pudesse
mesmo prescindir de uma mais ampla fundamentacg@o tedrica.

190 A5 criangas, por exemplo, sequer teriam sido estimuladas a tocar nos sacos que continham o gesso e o trigo;
procedendo a disting@o entre um e outro apenas pelas etiquetas respectivamente coladas.

"' O original francés foi traduzido para o portugués e ampliado pelo escritor Camilo Castelo Branco.
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Bouillet, Belleze e Varepeau, E. M. Campagne publica uma obra do mesmo género, no intuito de
ir ao encontro a demanda do publico francés que “faz-se-lhe mister grangear de afogadilho
conhecimentos de tudo; o tempo ndo lhe sobra para simultaneamente estudar especificidades e
mourejar em negocios”, o que havia tornado as enciclopédias os livros da moda. (CAMPAGNE,
1886: VII).

De outro modo, os diciondrios de pedagogia — em fun¢do de seu carater enciclopédico —
tinham a missdo de vulgarizar as nocdes cientificas, o que contribuiria para o progresso dos
individuos e das nac¢des. O formato eclético que se pretendeu para o referido diciondrio reunia a
opinido de varios autores, “na por¢ao de verdade que lhes tocava”, para compor cada um dos
verbetes, o que deixa transparecer o formato de compilacdo empreendido, muitas vezes utilizando

. ~ . . z 12 102
citacdes textuais de renomados autores, sem que lhes fossem dado o devido crédito 02

M¢étodo Intuitivo

A palavra intui¢do remete etimologicamente ao termo vista, ou seja, uma visdo imediata
capaz de apanhar “sem esforco” a realidade de um objeto; dai ser a intui¢do ndo o resultado de
uma aplicacdo ou reflexio, mas da percep¢ao imediata sobre a coisa observada.

Na pedagogia alema, o termo intui¢do estava estreitamente vinculado com a percep¢ao
sensivel, donde derivava para a pedagogia a educacdo pelos sentidos e/ou educacdo pelo aspecto.
Sendo a intuicdo a forma inicial e natural de obtencdo de conhecimento, deveria ser também o
método pelo qual se iniciaria a educacdo escolar. Campagne utiliza o termo “método” para se
referir ao processo educativo utilizado em educacdo, diferentemente do que havia feito
Compayré, que considerava que a intui¢do nao constituia uma organizacdo sistematica passivel
de se denominar daquela forma.

Campagne aponta como sendo uma aplicacdo do método intuitivo as licdes de coisas
(object lessons) dos estadunidenses, nas quais “observa-se um objeto ndo sé para conhecé-lo,

10355

mas, sobretudo, para aprender a observd-lo' ", e acredita que o método intuitivo ndo se limite a

102 7 P sye . .
92 Desta forma, por exemplo, os verbetes Andlise e Método Analitico trazem o mesmo texto escrito por Compayré e

publicado no Dictionnaire de Buisson (1882). Mais adiante, 0 mesmo se repete com o verbete Licdo de Coisas,
onde parte do texto de Compayré do livio Cours de Pédagogie, ja apresentado aqui, ilustra algumas das
concepcdes sobre tais licdes, sem a devida identificacdo do autor.

'3 CAMPAGNE (1886: 484). O entendimento de que as licdes de coisas compreendem um cariter meta cognitivo é
importante para apreciar as limitacdes em classificar todos os intimeros manuais publicados sobre o titulo de

80



educacgdo pelos sentidos e pelas coisas. Para corroborar sua formulagdo, evoca as experiéncias de

Pestalozzi na pratica educacional:

O método intuitivo ndo se limita a esta educacio dos sentidos e pelos sentidos...

O proprio Pestalozzi .... assinou, em muitas passagens dos seus escritos e na sua

N

longa pratica pedagégica, um papel importante a aplicacdo dos processos
intuitivos nas licdes que ndo comportam a demonstragdo pelos sentidos, isto é, a

intui¢do nas faculdades intelectuais (CAMPAGNE, 1886: 485).

Reconhece, todavia, que no proprio Pestalozzi e em seus seguidores, o espirito do método
intuitivo, isto €, “a apelacdo para o juizo, para a livre expansdo do pensamento e da palavra
(das criancas)” nem sempre se fazia presente, correndo o risco sempre iminente de transformar-
se “num novo género de rotina e escoldstica”. (CAMPAGNE, 1886: 485).

Retomando sua compreensao de que o método intuitivo nao se limitaria a educacdo pelas
ligoes de coisas'®, Campagne propoe explicar no que tal método pode ir além do ensino pelos

sentidos, nos termos que seguem:

Pode dizer-se que uma crianca é instruida pela intuicdo, mesmo que ndo se lhe
mostrem objetos nem figuras, todas as vezes que, em vez de a fazer seguir
passivamente o mestre e repetir docilmente a licdo ja organizada, se faz com que
seja ela, convenientemente provocada e auxiliada, quem procure a verdade que

lhe quer ensinar (CAMPAGNE, 1886: 486).

Fica evidente que a designacdo de “método intuitivo” se aplicava aos processos que
reservavam as criangas um papel ativo na constru¢do do préprio conhecimento; ou seja, que
obrigava, por assim dizer, o aluno a refletir, estimulado por um ambiente devidamente preparado
e organizado para a finalidade educativa. Com as mesmas palavras Compayré ja havia se
pronunciado nas pédginas do Dictionnaire de Buisson, apenas com a ressalva de que entendia o

processo intuitivo ndo como um método especifico, mas como o espirito que deveria estar

“Ligdes de coisas” como sendo manifestagdes diversas dos mesmos principios pedagégicos; quando se tratam,
em alguns casos, de meros manuais sobre as coisas, expositivos, com pouca ou nenhuma vinculacio com o
método intuitivo.

1% Se 0 método intuitivo ficasse reduzido as ligdes de coisas, segundo Campagne, nio seria 0 método de todas as
idades, mas apenas da educacdo infantil. (CAMPAGNE, 1886: 488)
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presente em todo o percurso escolar.

Os antigos métodos de ensino pecavam pelo formalismo e pela énfase na exposicado 16gica
de um conhecimento acabado e organizado, enquanto o método intuitivo possibilitava uma
inovacdo por seguir a marcha prépria do pensamento infantil, marcado pela espontaneidade,
vivacidade e pela necessidade de variedade. Reconhecia-se, desta forma, no campo da psicologia
infantil uma das principais disciplinas que fundamentariam a ciéncia da educagdo e subsidiariam

as praticas de ensino — a arte de ensinar.

Licoes de Coisas

As ligdes de coisas sdo definidas “como um processo de ensino, uma das aplicacdes do
método intuitivo” (CAMPAGNE, 1886: 634-635). A expressdo, explica o autor, fora introduzida na
area educacional por Pape-Carpentier, por ocasido da Exposi¢ao Universal de 1867; conforme ja
se fez mencdo anteriormente.

Remontando as origens que constituiram esse processo de ensino, Campagne cita as obras
de Rabelais, Comenius, Andréas Reyher, Francke e Rousseau; sendo que este ultimo, no livro
Emilio, “ndo se preocupa sé com a educacdo do espirito por intermédio dos sentidos, preocupa-
se principalmente com a propria educacdo dos sentidos”. (Idem: 635).  Além  dos  autores
anteriormente ja citados, acrescentam-se ainda os nomes de miss Edgeworth, Basedow e
Pestalozzi.

A licdo de coisas, considerada como um procedimento de educacdo dos sentidos, deveria
ficar reduzida a educagdo pelos objetos e, portanto, circunscrita a educacdo elementar; e diria
respeito apenas aquilo que se refere aos fendmenos da natureza.

Uma concepgao divergente dessa apresentada por Campagne, que recorre a autoridade de
A. Bain da mesma forma ja realizada por Compayré, seria defendida por Mme. Pape-Carpentier,
que nado limitava a li¢do de coisas ao ensino elementar e concreto, acreditando que tais li¢des
fossem tteis, sobretudo, aos ensinos infantis, mas que poderiam se estender gradualmente até
“chegarem aos estudos elevados, sem perder em nada do seu cardter e de sua feamdidade”.105

Uma dificuldade consideravel na utilizagdo das licdes de coisas, assinalava Campagne, era

195 (Op. cit.: 638) Fica evidente que Mme Pape-Carpentier utilizava as expressdes método intuitivo e ligoes de coisas

sem nenhuma disting@o entre ambos, de forma semelhante ao que faria posteriormente Rui Barbosa, conforme ja
se abordou.
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a transicao entre o que o aluno j4 sabe e o que lhe era desconhecido. Para superar tal obstaculo
propds o planejamento de uma série de li¢des articuladas, onde cada li¢do serviria de preparacao
para as demais, “guiando-se a medida em que avanga, pelo que tem jd ensinado”. (CAMPAGNE,
1886: 638).

Argumentava, por fim, que o objetivo ndo seria tanto instruir a crianca nos conteddos

apresentados, mas:

...ensinar-lhe a servir-se dos seus sentidos, da sua inteligéncia, do seu raciocinio,
para por em estado de poder por si sé aumentar o seu saber. A licdo de coisas
deve servir para formar o juizo da crianga, para lhe ensinar a ver, a orientar-se, a
descrever, a observar o que a cerca e a fazer disso uma idéia exata.

(CAMPAGNE, 1886: 639)

Esse cardter inovador atribuido as licdes de coisas, ndo pode ser subestimado naquilo que
trazia de original, qual seja, deslocar a énfase da acdo educativa dos conteidos a serem
aprendidos, para o proprio processo de formagdo das capacidades dos individuos em adquirir
conhecimento. Ou seja, a formacgdo das estruturas de cogni¢do passava a ser mais valorizada do
que préprio conteddo, o que, indiscutivelmente, colocava, pela primeira vez, o aluno como o
centro do processo educativo.

Nao por acaso, serviram de fundamentacdo tedrica para as concepcdes educacionais
subordinadas ao “método intuitivo” e as licdes de coisas as recentes descobertas empreendidas no
campo da psicologia, que passava a ser considerada como a principal ciéncia que compunha o
campo educacional.

Ciéncia da Educagdo, de Alexander Bain'%.

Essa obra foi publicada inicialmente em ingl€s, no ano de 1872, e intitulava-se Education
as a Science; foi traduzida para o francés por Gabriel Compayré, em 1879. A andlise sobre este
texto identificou que “tratava-se menos de estabelecer a autonomia de uma ciéncia da educagdo

como tal do que aplicar o ponto de vista psicologico a arte de ensinar”. (PLAISANCE e

1% Filosofo inglés, professor da Universidade de Aberdeen, é um dos precursores da “ciéncia da educagio” e alinha-
se a Spencer como representante de uma pedagogia positiva.
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VERGANAUD, 2003: 18).

Diferenciando-se das demais obras ja apresentadas, Bain propde um livro que sistematiza
as concepgoes educacionais nos seus aspectos cientificos; apresentando os atualizados
desenvolvimentos da psicologia e da fisiologia, de modo que esses conhecimentos pudessem
embasar a organizacdo escolar e a pritica de ensino entendida como arte de ensinar'”’.

Quando da publicacdo da obra de Bain, a expressdo ciéncia da educagdo era ainda algo
recente'®, sendo seu campo ndo totalmente delimitado. O reconhecimento institucional dessa
nova disciplina, que tinha por fim estudar as possibilidades de aplicacdo do referencial
psicoldgico na drea educacional, no caso francés, passou pelo oferecimento de cursos avulsos —
destinados a completar a formacdo inicial dos professores — até que fosse transformado em
catedra na Universidade de Sorbonne, no ano de 1887. A importancia que a disciplina alcancaria
no final do século XIX e inicio do século XX, em alguma medida, estd relacionada com a
importancia dos professores que a ministraram na Universidade de Sorbonne, sendo que o
primeiro professor catedratico de ciéncia da Educagao foi Henri Marion, seguido por F. Buisson
— em 1896; e por Emile Durkhein — em 1902.

Por sua vez, a importancia do livro Ciéncia da Educag¢do, de Bain no cendrio educacional
do final do século XIX e inicio do século XX ndo cabe ser questionada, posto que se constituisse
em citacdo obrigatdria para a maioria dos autores que abordara os temas das licoes de coisas e do
método intuitivo.. Em decorréncia da relevancia que a referida obra gozou entre os educadores,
julgou-se oportuno apresentd-la na tentativa de encontrar elementos que permitam uma melhor
sistematizacdo e andlise da terminologia corrente naquele momento histdrico e que se constituiu

em base para as praticas discursivas e, por que ndo dizer, educativas havidas no periodo.

Licoes de Coisas ou Licao Objetiva

No tocante as definicdes dos processos de andlise e sintese as afirmacdes de Bain sdo de

que se tratava de termos vagos e confusos, no mesmo sentido que os autores anteriormente

197 Os contetidos abordados por Bain em seu livro, quais sejam: o estudo do sistema nervorso, do cerebelo, da
memoria, etc, passariam a fazer parte do curriculo de formagdo dos professores paulistas nas Escolas Normais
Secundarias, ap6s 1912, na disciplina de “psicologia experimental, pedagogia e educagdo civica”, conforme
destaca PINHEIRO (2009).

"% A expresso teria aparecido em 1812, na obra de Marc-Antoine Jullien, intitulada LeEsprit de la méthode
d’éducation de Pestalozzi, Paris. 7. (PLAISANCE e VERGANAUD, 2003: 17).

84



citados ja haviam se manifestado, e que ndo agregavam vantagens em suas utilizacdes na area
educacional; razdo pela qual se abordard exclusivamente suas consideragdes sobre as licdes de
coisas.

Para o autor a prépria expressao licdo de coisas € muito ambigua e pouco clara, podendo-
se afirmar apenas que remete ao trabalho de Pestalozzi que a partir de objetos concretos
procurava desenvolver idéias abstratas como a de nimero, entre outras. No sentido acima, serve
para construir conhecimentos de generalidades — a idéia de quantidade, ou a de circulo, etc. — nao
sendo este, entretanto, o tinico objeto das referidas licdes.

Um outro sentido possivel é o desenvolvimento de especialidades, como quando se tenta
ensinar um discipulo a distinguir os tons delicados de uma mesma cor; trata-se, entdo, de exercer
os sentidos ou de amadurecer as faculdades de observagdao. Em todo o caso, “o nome de li¢oes de
coisas ndo é por modo nenhum necessdrio... cultura dos sentidos seria uma expressdo mais
apropriada” (BAIN, 1905: 132).

Um terceiro sentido para a utilizacdo do termo licdes de coisas estd relacionado a
aquisicdo de palavras novas, através da associacido de objetos com os seus nomes. Passando dos
objetos comuns e conhecidos para aqueles ndo tdo proximos aos alunos promove-se uma
ampliacdo da linguagem no mesmo passo que se amplia o conhecimento do mundo material. A
unica restri¢do a utilizacdo nesse ultimo sentido na vida escolar € que tal conhecimento deve
advir de toda a experiéncia de vida, ndo devendo ficar seu ensino restrito a atuacdo do professor.

Ainda em relacdo a aquisicdo da linguagem, e superando a consideracdo de objetos
particulares, a crianga passa a se deparar e a aprender os termos gerais, tais como: luz,
obscuridade, grande, homem, dgua, etc; para o que foi necessdrio proceder a comparacao entre
diversos objetos, fugindo do esquema simples de associacdo objeto/palavra anteriormente
mencionado.

Também € sabido que muitos termos referem-se a situagdes dos objetos, mais do que os
proéprios objetos em si (fora de casa, dentro de casa, etc.); e outros tantos termos sao subjetivos ou
ainda acdes, ndo devendo tudo isso ser enquadrado de igual forma, em um esquema de aquisi¢ao

de linguagem.

Assim, na aquisi¢cdo da linguagem hd vdarias opera¢des muito distintas, que
devem ser consideradas a parte, a medida em que entram no ensino, e que é

necessdrio designar por expressdes proprias, € ndo pela frase ambigua e
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enganosa de ligdes de coisas. (BAIN, 1905: 134).

N

Um dltimo sentido associado a expressdo licdes de coisas é escolher um determinado
objeto para fazer dele o assunto de tal licdo. Em um primeiro momento, a escolha de um objeto
especifico exigird dos alunos que dirijam sua aten¢do a ele, examinando-o. Até ai seria possivel
apenas denominar tal procedimento como licdo de exercicios dos sentidos ou, apenas,
observacdo. Nao obstante, o professor quererd adicionar informacdes sobre suas propriedades e
matérias, de onde provém e qual sua utilidade. Neste dltimo caso, correto seria definir a li¢do
como sendo de informagdes sobre um objeto.

Evidencia-se, desta forma, que ao partir de um unico objeto seria possivel discorrer sobre
vdrios assuntos (disciplinas) e vdrias dire¢des, ndo garantindo, entretanto, o conceito de unidade
que deve marcar uma licdo de coisas. Dito em outros termos, falar, por exemplo, da estrutura
quimica de um objeto, de sua morfologia, se ele for um animal ou vegetal, de sua histéria ou
evolucdo € tratar de assuntos muito distintos, ainda que relacionados a um mesmo objeto. Ou
seja, “isso ndo é bem uma li¢do de coisas, mas sim o emprego de um objeto como texto, o que
permite agrupar em volta de uma unidade concreta uma porcdo de idéias e de propriedades
abstratas”. (BAIN, 1905: 135).

Em relagcdo a abrangéncia do que deveria ser entendido por licdes de coisas, afirma Bain
que se estendem “a todos os processos da natureza e a tudo o que é util a vida” (Idem: 247),
decorrendo disto que a aplicacdo da expressdo licdo de coisas fora desse ambito seria impropria.
Em outros termos, € com o mesmo sentido, insiste que as licdes de coisas abrem aos estudantes
trés vastos dominios “o da historia natural, das ciéncias fisicas e o das artes uteis”. (BAIN, 1905:
135).

Fundamental no trabalho de Bain, no meu entender, é a distin¢gdo que realiza sobre as
diversas formas das li¢cdes de coisas, e a fixacdo de regras que devem preceder e determinar a sua
organizacao.

Uma primeira condi¢do — ou lei — é que as ligcdes de coisas devem ser pensadas em seu
conjunto, posto que seu interesse va além dos conteidos que possam ser representados por cada
tema individualmente considerado. Desta forma, pensando em uma série de licdes concatenadas e
com objetivos delimitados, seria necessario seguir com vagar a cada passo, “de modo que cada
uma delas prepare caminho para a seguinte” (BAIN, 1905: 252) guiando-se o mestre por aquilo

que ja foi abordado. Essa necessidade de haver um encadeamento 16gico entre as licdes e entre os
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conteddos no decorrer da formagdo escolar, contribuiria para formar, entre os professores, a
conviccdo de que os programas de ensino deveriam, necessariamente, ser elaborados pelos
educadores, considerando inadequado que legisladores se manifestassem nesse particular,
conforme se explicitard no capitulo seguinte.

Outra condicao ndo menos importante — segunda lei — € que cada licdo deveria ter uma
finalidade bem definida e um alcance limitado, abrindo-se mao de discorrer em vdrias dire¢oes
distintas sobre um mesmo objeto ou realidade, respeitando sempre o desenvolvimento mental dos
alunos. As li¢des de coisas poderiam ter finalidades diferentes entre si, sendo isto importante
considerar, posto que dificilmente fosse possivel todas seguirem o mesmo caminho.

Um primeiro exemplo utilizado por Bain para explicar as diferentes formas, ou caminhos,
que podem ter as licdes de coisas € o da sineta.

Poder-se-ia inicialmente dar uma ligdo sobre “causa e efeito”, apresentada sob a forma
experimental, tendo a sineta como ponto de partida. As criangas pequenas poderiam explorar sua
forma, analisar o badalo, sentir suas paredes e verificar a producdo de som pelo choque de um
corpo duro sobre outro.

Seria possivel reproduzir sons por meio de alguns outros poucos objetos para se fortalecer
uma primeira no¢do de causa e efeito (isto seria o primeiro passo para uma licdo de acustica, que
somente muito mais tarde se desenvolveria). Nada se diria, por exemplo, sobre as propriedades
metdlicas, ou sobre a propagacio do som em outros corpos, ou de outros assuntos
correlacionados, que pouco ou nada contribuiriam para alcancar a finalidade de uma primeira
aproximacao com o tema determinado de causa e efeito.

O exemplo do carvao € utilizado por Bain para explicar o que seria uma licdo de
generalizagdo; isto €, “quando se fala de uma substincia unicamente sob o ponto de vista de
seus usos, pode se falar ao mesmo tempo de outras substancias que tenham o mesmo emprego”
(BAIN, 1905: 254). Ao se ter em vista o fendmeno da combustao, outras substancias deverao ser
colocadas ao lado desse elemento, para que se desenvolva melhor a nocdo pretendida. Nesta
licdo, dever-se-ia evitar discorrer sobre propriedades do carvao que ndo estivessem diretamente
relacionadas com a combustao.

De forma contraria, uma licdo poderia também ser destinada a abordar todos os usos e
propriedades de uma dada substancia. Neste ultimo caso, ndo se deveria deter em determinadas

propriedades que encontram correlacio em outros objetos, mas apenas proceder a uma
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enunciacdo dos diferentes usos daquela matéria e as explicacOes necessdrias para tornar
compreensiveis tais usos.

A terceira lei na utilizagdo das li¢des de coisas se relacionaria com “o seu emprego para
aumentar o niimero de concep¢des concretas, fato que ordinariamente se exprime dizendo que
cultivam ou desenvolvem a capacidade de concepg¢do ou de imaginag¢do”. (BAIN, 1905: 256).
Baseado no que a crianca ja conhece, apresentam-se desenhos e quadros de coisas que ela ndo
conhece, mas que acrescentaram informacoes e idéias de que ela podera tomar partido em outros
estudos. Por esse processo, por exemplo, a crianca pode forma uma idéia do que seja um camelo
ou uma piramide egipcia.

Em decorréncia das regras apresentadas por Bain, derivaram-se os principios de
sequéncia, de unidade e de generalidade, que deveriam ser aplicados a todo gé€nero de li¢cdes de
coisas.

Deve-se ainda, segundo o autor, distinguir as licoes de coisas das licoes de ciéncias.
Conquanto a primeira possa lancar uma base para uma posterior abordagem da segunda, ambas
nao se equivalemlog. As ligdes de ciéncia seguem uma forma prépria, € empirica e descritiva,

sendo que sua diferenciagdo com as licdes de coisas pode se expressar nos seguintes termos:

Os assuntos que convém as licdes de coisas de que neste momento nos
ocupamos sdo representadas por titulos que diferem dos dois géneros de licdes
que falamos antes. (1) Certos nomes indicam objetos naturais — a dgua, o ferro, o
carvalho, as estrelas, as montanhas; tais sdo os titulos das ligdes prévias sobre a
histéria natural, a geografia e outras ciéncias. (2) Outros nomes exprimem as
acles, as forcas e os fendmenos que o universo apresenta — o peso, calor,
orvalho, atragfo, polarizagdo, respiracdo; esses titulos sio mais comodos para as
licbes de ciéncias... E necessério sempre enunciar claramente o assunto de cada
licdo, e ligd-lo ao titulo que indica e define melhor o assunto. (BAIN, 1905:

265).

Desta forma, ao se escolher uma li¢ao de coisas, seria preciso ter em mente, sobretudo, os

109 « . i . . o . .
“Sabemos que a melhor maneira, e a unica perfeita, para explicar as ciéncias fundamentais, é seguir o seu plano

metddico e tal como ele existe nos cursos de fisica e quimica; mas o que nos aqui buscamos é a direcdo a dar a
estas prelibagdes tdo tteis das ciéncias postas ao alcance da idade em que o ensino regular ndo pode ser
compreendido, e destinadas a preparar o caminho para este ensino e a dar conhecimentos precisos, mesmo
quando os alunos nunca tivessem que chegar aos cursos superiores”. (BAIN, 1905: 262).
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principios que se quer ensinar, sendo que a escolha do objeto ficard apenas em segundo plano. O
professor nao pode se “deixar dominar pelo objeto que escolheu” (BAIN, 1905: 264). Se for falar
das marés, por exemplo, poderd utilizar o oceano como objeto, mas apenas naquilo em que for
indispensavel para desenvolver o tema proposto.

Porquanto, em funcdo da idade e do desenvolvimento intelectual do aluno, ndo se possa
dar verdadeiramente, no ensino primério, licdes cientificas, ndo significa isso que ndo se deva
preparar caminho com as li¢des de ciéncia; bastando, apenas ter o cuidado para nao extrapolar os
limites de sua validade, que € dar aos alunos uma larga base de conhecimentos fisicos.

A inser¢do das ligdes de ciéncias no ensino primdrio daria uma compreensdo empirica dos
fendmenos fisicos para os alunos que ndo avangassem para além desse grau de ensino, e teria, ao
mesmo tempo, uma finalidade de preparar os alunos para estudos mais elevados, nos quais as
ciéncias seriam desenvolvidas como disciplinas especificas.

Nao obstante a importancia das licdes de ciéncias, elas deveriam ser totalmente empiricas
e limitadas a observagdo direta dos fendmenos, devendo o professor renunciar as explicacdes e
minudéncias. E, por estarem tais liches circunscritas ao procedimento de observacdo nao

necessitariam levar o nome de licdes de coisas.

Ligoes de Pedagogia, de L. Chasteau.

A tradugdo e adaptacdo da obra de Chasteu — pedagogista francé€s — empreendida pelo
professor Figueirinhas visava a um s6 tempo apresentar os principios do método intuitivo,
conforme em circulagdo em Franca, e fornecer sugestdes praticas fundamentadas na experiéncia
do educador frances.

Pelo que se depreende da apresentacdo feita ao livro, 0 mesmo chegou a gozar de
considerdvel reputacdo no continente europeu, sendo traduzido na Inglaterra e na Itdlia, além de
ser amplamente adotado nas escolas francesas''’. Sua importincia estd em representar a parte dos
defensores das licdes de coisas que colocava o foco e a énfase de tais licdes no dominio do
conteddo e no conhecimento aprofundado das coisas. Mesmo ao considerar a importancia do

desenvolvimento intelectual da crianca, o que se tem em mente € fornecer uma educacdo que

"% A edicdo utilizada no presente trabalho pertenceu a Escola Normal Primaria de Campinas, conforme carimbo na
capa e demais paginas da edic¢do; fazendo parte atualmente do acervo histérico da Escola Normal Carlos Gomes.

89



propicie um conhecimento utilitdrio dos objetos e da realidade.

Logo de inicio, ao definir o objeto e a finalidade das licdes de coisas, Chasteau se
pronuncia nos seguintes termos: “A licdo de coisas faz estudar aos alunos e conhecer
pormenorizadamente os objetos uteis a vida, ou fornecidos pela natureza” (CHASTEAU, 1902:
284).

A interpretacdo utilizada por Chasteau para as licdes de coisas circunscreve-se dentro do
que Bain havia definido como “informagées sobre um objeto” (BAIN, 1905: 134). Também € no
mesmo autor inglés que Chasteu se apdia para fazer a critica a Pestalozzi, que via as licdes de
coisas como um meio apenas para a aquisi¢do e desenvolvimento da linguagem, uma vez que
Bain teria destacado que “o conhecimento das coisas tem um valor superior e independente e em
muito mais que acessorio da correcdo da linguagem” (CHASTEAU, 1902: 284). Embora a
afirmacdo atribuida a Bain seja verdadeira, isso ndo significa que o escritor inglés reduzisse as
licdes de coisas a um mero conhecimento dos objetos, conforme aparece em Chasteau.

Remontando a origem das licdes de coisas, de forma idéntica ao que havia feito
Campagne, Chasteau afirma que tais licdes sdo muito antigas, posto que fosse 0 modo natural de
se ensinar, sendo que no século XVI ja seriam empregadas em Franca, Alemanha, Suica e
Inglaterra. Destaca como grandes propugnadores de tais licoes de coisas Rousseau e,
posteriormente, Mme. Pape-Carpentier, que as utilizava nos asilos franceses.

A escolha dos assuntos para as licdes de coisas deveria levar em conta o objetivo de
“darem um conhecimento profundo das coisas superficialmente notadas” (CHASTEAU, 1902:
286). Com o dominio dos conteddos relacionados as coisas materiais elevar-se-ia ao
conhecimento das coisas abstratas e que ndo podem ser aprendidas por meio dos sentidos. Para
que se conseguisse passar do conhecimento concreto para um conhecimento abstrato fazia-se
necessario organizar as aulas ndo de forma aleatéria, mas garantindo uma sequéncia graduada e
l6gica para que os principios pudessem ser deduzidos uns dos outros. Ou seja, que os
conhecimentos ja adquiridos pudessem servir de base para a aquisicao dos conhecimentos ainda a
serem abordados nas proximas ligoes.

Em resumo, propunha:

Dispor e graduar os assuntos, ndo os desenvolvendo sendo proporcionalmente a
idade e saber dos discipulos e ndo escolhendo para o desenvolvimento do ensino

sendo a parte do assunto que mais lhes convenha, eis os principais conselhos
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sobre os assuntos das li¢des de coisas. (CHASTEAU, 1902: 286).

Em relagdo as caracteristicas que deveriam ter as licdes de coisas, apontava duas
condic¢des indispensaveis: condigoes relativas a esséncia e condigoes relativas a forma. Sobre a
esséncia das licdes, aponta a necessidade das mesmas serem graduadas e co-relacionadas, que
fossem claras e bem divididas a ponto dos espiritos infantis compreenderem cada uma dessas
menores divisdes e de “poderem classificar as observagcoes e adquirirem as idéias gerais e o
resumo final” (Idem, 287).

Sobre a forma das li¢des, a linguagem deveria ser simples e clara, os objetos deveriam
estar sempre presentes, os alunos seriam chamados a atividade por meio das interrogacdes e
questionamentos feitos pelo mestre, ¢ o “caminho a seguir” ndo deveria ser tdo rigoroso e
inflexivel a ponto do mestre ndo poder inserir as necessdrias variacdes. Para exemplificar seu
argumento, cita o trabalho de Mme. Pape-Carpentier que propunha que a aten¢@o do aluno fosse
voltada para a cor do objeto, sua forma, seu uso, sua matéria e sua provenié€ncia; acrescentando
que embora considere esse procedimento oportuno e correto, ndo haveria necessidade do mesmo
ser invariavelmente ser reproduzido em todas as licdes.

Chasteau destaca também a importancia do desenho no desenvolvimento das licdes de
coisas, porque pode contribuir para melhor explicar e diferenciar as partes do objeto que se
observa ou, na auséncia de tal objeto, dar uma no¢do bastante préxima do que seria o tema da
referida li¢do.

Para a melhor fixagdo dos contetidos abordados nas licdes de coisas, propde o autor das
Licoes de Pedagogia, exercicios complementares que devem acompanhar as licdes, na forma que

segue:

Consiste ele num resumo escrito das idéias principais desenvolvidas pelo
professor. Nos cursos superiores, este tema serd feito em linguagem simples,
acompanhado de figuras, e com o respectivo sumdrio ou plano tracado pelo
professor. Nos cursos médios e elementares o professor ditard aos alunos uma
série de perguntas a que eles responderdo por escrito, sendo certo que este
questiondrio deve ser sempre limitado ao esforco de cada um. Exigir-se-4 dos
alunos a razdo das coisas, banindo afirmacdes aproximativas e assim a

negligéncia e a preguica da memoria e do raciocinio. (CHASTEAU: 1902: 288).
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Nota-se, primeiramente, a necessidade dos alunos registrarem as idéias desenvolvidas
pelo professor, ficando evidenciado que os objetos estudados serviam como ilustragdo para as
ponderacdes e arguicdes realizadas pelo mestre, cabendo pouco espago para a exploragdo
sensorial dos objetos.

Em seguida, e este é um aspecto fundamental no trabalho de Chasteau, ¢ importante o
registro correto das informacdes obtidas nas licdes de coisas, porque — diferente do que outros
autores propunham — considera que o relevante € a aquisi¢ao de conhecimentos concretos, € ndo a
educacio dos sentidos ou desenvolvimento das capacidades de aprendizagem.

Por fim, quando exige que os alunos apresentem “a razdo das coisas”, banindo
afirmagdes imprecisas, parece desejar como resposta uma interpretacao univoca, se aproximando,
nesse aspecto particular, ao ensino verbalista e livresco que consistia, em grande medida, em ser
o aluno capaz de reproduzir informagdes sobre as quais tinha pouca ou nenhuma compreensao,
ainda que em Chasteau a afirmagao correta devesse ser fruto de uma “analise concreta” do objeto

estudado, e ndo da mera repeti¢do das palavras do mestre.

Compéndio de Pedagogia Escolar, de Feliciano Bittencourt'"'

A justificativa para a insercdo da obra de Bittencourt no presente trabalho é dada pela
importancia que a psicologia assumiu no inicio do século XX como sendo a principal disciplina
que compunha o referencial cientifico da pedagogia, conforme formulado naquele momento
histérico.

Compartilhando a mesma interpretacdo expressa por Compayré no Cours de Pédagogie,
Bittencourt compreendia a pedagogia como ciéncia e arte, possuindo, portanto, uma parte tedrica
e outra aplicada.

No entanto, dado o desenvolvimento que a psicologia tivera no final do século XIX e
inicio do século XX, sua relevancia para a pratica pedagdgica aumentara, devendo seu estudo

fazer parte da formacao dos professores, ou, segundo o proprio autor, “antes de estudar as regras

111 .. . . . . . .
Feliciano Pinheiro Bittencourt atuou como professor em gindsios, como diretor de grupo escolar, e foi nomeado

professor da Escola Normal do Rio de Janeiro, além de ter sido autor de livros relacionados ao ensino de Histéria
e Geografia, publicados pela Livraria Francisco Alves (Sao Paulo/Rio de Janeiro) e Vitva Azevedo (Rio de
Janeiro), dentre os quais cito: Resumo de Historia Geral e do Brasil (1900), Elementos de Historia do Brasil
(1907), Compéndio de Geografia Geral (1907) e Compéndio de Corografia do Brasil (1910).
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.. . . . . . 112
prdticas de pedagogia, cumpre estudar a psicologia, que nos fornece a respectiva teoria” ~.

(BITTENCOURT, 1908: 7).
Como consequéncia dessa evolucdo da psicologia, o perfil exigido para o exercicio do
magistério passa a ser alterado, ndo bastando apenas a experiéncia pritica dos mestres, mas o

dominio tedrico dos fundamentos psicolégicos, nos termos que seguem:

Para que o fim supremo [da educa¢do] seja alcangado, figuram em primeiro
plano a prdtica, a experiéncia, o longo tirocinio do mestre, que jamais deve ficar
estacionado, e sim acompanhar a marcha evolutiva das ciéncias, a nova
orientacdo pedagdgica, de feicdo toda caracteristica, gragas aos auxilios que lhe
tem ministrado a psicologia de médos dadas com a fisiologia (BITTENCOURT,
1908: 128)

Nota-se que a experiéncia e o dominio da arte de ensinar continuam valorizados dentro do
perfil para o magistério, mas acrescenta-se a eles uma maior compreensdo dos processos
psicolégicos que passam a ser estudados estreitamente vinculados com o desenvolvimento
fisiologico. A importancia do aspecto tedrico ndo podia mais ser negligenciada, pois “teoria sem
prdtica ou esta sem aquela é impossivel no terreno do ensino, que exige imperiosamente a
influéncia de ambas” (BITTENCOURT, 1908: 08).

Nao € por outro motivo que a primeira parte do Compéndio de Bittencourt € toda
destinada a apresentar as formulacOes psicoldgicas associadas as explicacdes sobre o
funcionamento do cérebro e do sistema nervoso, além da fisiologia dos fendmenos de percepcao
e os temperamentos e caracteres de personalidade.

O autor do Compéndio, compartilhando uma visdo de educagdo integral, acreditava que os
individuos deveriam ser preparados em sua plenitude, contemplando os aspectos fisicos,
intelectuais e morais; posto que “educar é preparar o homem para a vida completa”

(BITTENCOURT, 1908: 06), o que demandava, necessariamente, uma escolarizagdo prolongada

112 . - . L . . . . . R L.
Esta afirmacdo de Bittencourt é importante para que se possa melhor dimensionar historicamente as criticas

dirigidas a formagao oferecida pela Escola Normal de Sao Paulo que ainda no inicio da Republica prescindia de
uma consistente formacdo teérica. Embora muitas vezes se atribua essa falta de fundamentagdo teérica dos
professores como uma critica da “geragdo de 1930, ou dos “adeptos da educag¢do nova” para desqualificar o
modelo de formag¢do ministrado na primeira republica e centrado na arte de ensinar, a prépria critica ja aparecia
em 1890, conforme relata Rodrigues (1930: 210) ao discorrer sobre a impressdo negativa que tiveram os alunos
daquele ano por ocasido de uma aula tedrica ministrada pela professora Maria Guilhermina, na Escola Modelo
Anexa.
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por vérios anos e por diversas instituigdes de ensino.

Sendo a funcdo da educagdo a preparagdo do individuo para a vida comum, sua
importancia social era altamente destacada, uma vez que “o individuo convenientemente educado
poderd manter muito melhor a propria existéncia e concorrer melhor para o progresso da
sociedade em que vive” (BITTENCOURT, 1908: 112).

Bittencourt atribui a educacdo um papel de centralidade no cendrio social e na propria
organizacdo do estado, devendo ser concebida como uma questdo de interesse para as
nacionalidades e como elemento central no processo de constru¢@o de progresso material e moral.
Suas palavras faziam eco a proposta de renovacdo educacional do final do século XIX,

acreditando ser a educa¢do um poderoso instrumento para a “renovagdo das mentalidades” e para

a formacao politica dos cidadaos:

Ninguém, no estado atual dos conhecimentos, serd capaz de pretender negar a
importincia da educagdo, de que sdo coroldrios imediatos o progresso e a
civilizacdo dos povos. Sim, a grandeza material e moral de uma nacgdo estd na
razdo direta do seu grau de cultivo, dos cuidados incessantes dispensados a
educadores e educandos... Nao hd problema que sobrepuje a educagdo. Educar
cidadaos é preparar o futuro da pdtria, assegurando-lhe a grandeza de seus
destinos. E, pois, extraordindria a importincia dos educadores no meio social,
como fatores diretos do desenvolvimento material e moral dos respectivos

paises. (BITTENCOURT, 1908: 114).

Constata-se que a representacdo de educacdo formulada por Bittencourt remete
diretamente aquelas que ja tinham sido expressas por Rui Barbosa, Caetano de Campos, Rangel
Pestana e demais educadores paulistas; cuja centralidade da questdo educacional, dentre as
questdes de estado, revestia os educadores de uma autoridade social e politica incontestavel.

Dentro desse contexto seu Compéndio de Pedagogia pretende contribuir nos
encaminhamentos das questdes educacionais, proporcionando aos educadores uma solidez tedrica
— via apropriagdo do referencial psicoldgico — que aliada a propria experiéncia e prética de ensino
deveria transformar-los em autoridades nos assuntos educacionais, aptos, portanto, a intervirem
na organizacdo do ensino e, por consequéncia, na propria constituicdo do estado e do destino
nacional.

N3ao obstante, reconhece as limitagdes do processo educativo e da acdo docente, pois, por
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um lado, a acdo do mestre se estende até onde comeca o livre arbitrio dos educandos, e por outro
lado, tal acdo é limitada pelas formulacdes das teorias pedagédgicas e pelas contingéncias
inerentes “ao tempo e ao espago”, ou seja, as proprias contingéncias histdricas; expressas através
dos hordrios, programas, regulamentos, uniformizacdo do ensino, etc. Sao tais limitacdes
histéricas que contribuem para que a educacdo seja um fendmeno social e impedem que cada

educador aja por conta propria, o que ocasionaria a desordem e a anarquia.

Licoes de Coisas e Educacao Natural

A educacdo natural é aquela que prolonga a educagdo familiar e tem lugar na escola
primdria, devendo ser empreendida pelo método natural ou intuitivo, sempre considerando o
nivel de desenvolvimento infantil, fornecendo nog¢des exatas e positivas e evitando todas as
abstracdes. Aplica-se as ciéncias fisicas e naturais.

As nocgoes desenvolvidas devem ser sempre sumdrias e seu bom termo depende,
sobretudo, dos mestres, que devem possuir “um tino especial, aliado a uma longa pratica, para
bem encaminhar as criangas, despertando nelas o gosto pelo estudo da natureza”.
(BITTENCOURT, 1908: 118). A formacdo do mestre, a exemplo do que se propunha para a
formacdo escolar de todo individuo, também era concebida por Bittencourt como um processo
longo que ndo se encerraria com a conclusdo do curso normal, pois necessitaria, ainda, da
aquisicdo de experiéncia e prética de ensino, aliada a constante atualizacdo tedrica e cientifica.

No ensino primdrio, o ensino natural ou intuitivo deveria ser desenvolvido mediante as
licdes de coisas, e abrangeria no¢des sobre o homem, os animais, os vegetais, a fisica e a
quimica, com aplicacdes a higiene, a industria e a vida préitica. Tais nogdes deveriam ser
aprofundadas nos cursos superiores. Um excelente expediente para a observacdo e abordagem
das ciéncias naturais seria realizar atividades de excursdes e passeios no campo, onde os
elementos naturais poderiam ser utilizados para desenvolver licdes de coisas.

Pelo processo indutivo deveria conseguir o mestre que a crianga “conclua dos fenéomenos
para as leis, das consequéncias para os principios, dos efeitos para as causas ... do concreto
para o abstrato”. (BITTENCOURT, 1908: 119)

Sendo a educacdo um processo intencional, teria por finalidade habituar o aluno a

raciocinar por si mesmo e com autonomia, se contrapondo, portanto, a educacao livresca vigente
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durante grande parte do século XIX. Desta forma, o processo indutivo, ou método intuitivo, teria
ainda a funcdo de servir como elemento de disciplina — em consonincia com o conceito de
educacdo integral disseminado por Spencer — pois ao habilitar a correta aquisicio de
conhecimento, nos termos descritos no pardgrafo acima, contribuiria para a formagao do aparato
. . . . . A o113
intelectual que progressivamente passaria a operar com maior liberdade e independéncia” .
Todavia, considerando que a educacdo devesse ser integral, e que a aquisi¢do da

autonomia seria um processo lento e gradual, a educacdo deveria abranger além do ensino

... 114 . . ..
primario  , O €nsino SUperior, normal e pI'OflSSlOIlal.

Organizacio Material da Educacio

Na constituicdo de um sistema educacional, abrangendo diversos graus de ensino, dever-
se-ia ainda atentar para a adequagdo dos aspectos materiais, para que as finalidades educacionais
fossem alcangadas. Sem o adequado aparato material, de acordo com a moderna pedagogia, a

formacdo docente e a boa vontade do mestre ndo surtiriam os efeitos desejados:

2

Nao bastam a boa vontade e as habilitacdes dos docentes; € mister que
disponham dos elementos indispensdveis a nobre missdo que tem a
desempenhar. Bons livros didaticos, material abundante e escolhido de acordo
com os moldes mais modernos; ... Providas de material necesséario, tudo mais
correra por conta dos mestres, que cuidardo da disciplina, da ordem légica dos
estudos, e dos melhores métodos que devem empregar. (BITTENCOURT, 1908:
127).

A preocupacdo demonstrada por Bittencourt em relacdo aos aspectos materiais € bastante
compreensivel ao se considerar a notdvel expansdo das redes publicas de ensino com o advento
da Republica, notadamente no caso paulista. Mesmo ao destacar a importancia do professor para

e N 11 Cpe . ..
a constituicio de uma boa escola'"”, forcoso era reconhecer que dificilmente se conseguiria

113 ~ . . .. . . . ~
Essa formacdo na qual o desenvolvimento intelectual serviria de elemento de disciplina e de formacdo moral e

que teria como coroldrio a conquista de um maior grau de liberdade e autonomia seria o contrario da formacgao
que visava conformar a acdo humana por meio do desenvolvimento de hdbitos e que caracterizaria a reforma de
1920 em S3ao Paulo, conforme se abordard no capitulo I'V.

" O ensino primério seria composto por Jardim da Infincia, escolas primérias Elementares e Superiores e cursos
complementares. (Bittencourt, 1908: 138).

" 0 niimero de escolas isoladas continuava a crescer na primeira década do século XX em Sio Paulo, apesar do
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oferecer uma boa educacgdo, baseada nos métodos modernos de ensino — leia-se ensino intuitivo —
sem o aparelhamento das instituicdes com um mobilidrio adequado e objetos e materiais criados
especialmente para a finalidade educacional. Para aqueles que poderiam levantar obje¢des quanto
ao provimento de materiais especificos para as licoes destinadas as ci€ncias naturais no ensino

primdrio elementar, Bittencourt ponderou nos termos seguintes:

E ndo se suponha que por ser elementar o ensino de tais disciplinas na escola
primdria dispensa os respectivos aparelhos. E o contrdrio: exatamente as criangas
tém mais necessidades de tudo ver, tudo observar, para se poderem convencer da

verdade do fato ou do fenomeno estudado. (BITTENCOURT, 1908: 193-194).

Trés elementos eram considerados essenciais para uma boa organizacdo material das
institui¢des escolares, sendo elas “1) local e mobilia; 2) material de ensino propriamente dito; 3)
acessorios, isto ¢, museus e bibliotecas escolares”. (BITTENCOURT, 1908: 139).

Considerando especificamente as escolas primdrias elementares, o autor do Compéndio de

Pedagogia lista como indispensdveis os seguintes objetos:

Um estrado sobre o qual repousa a mesa do mestre; bancos-carteiras em nimero
suficiente; um quadro-negro, giz e esponja; quadros para aprendizagem de
leitura; um quadro de sistema métrico; cartas geograficas e um mapa mundi.

(BITTENCOURT, 1908: 140)

O material acima indicado seria destinado ao uso coletivo e deveria estar presente em
cada sala de aula, a disposi¢cdo do mestre. Além de tais objetos, para o bom andamento das
atividades escolares na educacdo primadria preliminar, os alunos também deveriam possuir objetos
pessoais a serem utilizados no processo de ensino, dentre os quais sao citados “livros, cadernos,

arddésias, canetas e ldpis”.

M¢étodos Analitico e Sintético

Compreendendo o método como um “conjunto de regras, leis e preceitos que regem o

aumento gradual e lento do nimero de grupos escolares.
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ensino”, Bittencourt (1908: 128) acompanhava a interpretacdo de outros autores ja citados ao
distinguir uma metodologia geral — aplicdvel a todas as ciéncias e conteidos — de uma
metodologia especifica; aplicdvel particularmente a uma ciéncia ou disciplina.

Dentre os métodos gerais aplicdveis a educagdo, o autor do Compéndio de Pedagogia,
destaca a andlise e a sintese, no mesmo sentido anteriormente explicitado por Compayré. No que
tange a andlise, método que deve ser utilizado no ensino primdrio, ela é reduzida a dois
processos, quais sejam, a observagdo e a experimentagdo.

Por observacdo entendia-se a aplicacdo das faculdades de percepcdo aos fendomenos
naturais, podendo ter, conforme o caso, o auxilio de aparelhos especificos, tais como o telescopio
para a visualizacdo dos astros. Considerando que nem sempre a natureza poderia oferecer um
numero suficiente de exemplos a serem observados, a experimentagdo seria um poderoso
instrumento de andlise, na medida em que poderia se reproduzir, artificialmente, os fendmenos
naturais. Como exemplo, a dilatacdo dos metais com o calor poderia ser mais adequadamente
observada através de experimentos, nos quais a temperatura aplicada ao metal poderia ser
controlada pelo professor.

A grande preocupacdo do mestre seria garantir que, em funcdo do nivel de ensino, apenas
as no¢des mais elementares fossem abordadas, evitando tanto as abstra¢des, quanto as afirmacdes
e conclusdes que ndo se sustentassem diretamente na observacdo e na experimentacao
empreendidas.

Ao ter em vista a educacgdo integral e os varios anos de escolarizagdo, Bittencourt pondera
que o método sintético deveria ser empregado na educacdo escolar posteriormente ao ensino
elementar, complementando-o e aprofundando-o, uma vez que teria presente 0os processos de

inducgdo, classificacdo, defini¢do, hipdtese, analogia e dedugdo.

Pela inducdo procuramos as causas dos fatos; pela classificagdo agrupamos fatos
da mesma natureza; pela defini¢do reunimos numa mesma forma todos os
caracteres de um ser ou de uma espécie; pela hipétese ligamos vdrias coisas
entre si; pela analogia passamos de um fato a outro; e finalmente pela dedugao
associamos duas premissas para tirar-lhes a conclusdo. Em todos esses casos

sintetizamos. (BITTENCOURT, 1908: 136).
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Embora considerando a andlise e a sintese como os dois métodos gerais do ensino ,
Bittencourt admite que, dada a especificidade das diferentes matérias, métodos especiais
deveriam ser empregados para se abordar determinados conteddos.

Tratado de Metodologia, de Felisberto de Carvalho'"’

A insercao do livro coordenado por Felisberto de Carvalho no presente trabalho se
justifica por um duplo motivo. Primeiramente, por se tratar de um autor nacional, seu livro ilustra
em termos praticos a falta de consenso na definicio dos métodos analitico e sintético, ao

3

apresentar concepgdes opostas daquelas ja defendidas por Compayré, indiciando ‘“usos
contrastantes” do mesmo referencial tedrico.

Uma outra razdo, talvez de maior relevancia para se entender o prestigio que o
denominado “método intuitivo” gozava no cenario educacional paulista e brasileiro, ¢ a tentativa
que o autor realiza para demonstrar que a intuicdo e as licdes de coisas, j& amplamente
disseminadas em termos educacionais, eram compativeis com uma visao crista de mundo''%.

Se mais tarde alguns setores da igreja catdlica se pronunciariam sobre a questdo da
renovagao educacional ocorrida no final do século XIX e inicio do século XX como tendo sido
uma ofensiva dos ateus e dos macons contra o ensino catélico''””, em Felisberto de Carvalho, ao
contrério, a tentativa € de conciliar tal renovagdo com a formacgao dos valores cristdos, a ponto de

nao se poder atribuir a educacio de orientacao religiosa uma defasagem em termos de atualidade

1% Ppara Bittencourt, os dois métodos gerais assinalados correspondiam aos modos de raciocinio humano
estabelecidos pela psicologia, sendo que, neste sentido, se aproxima de Compayré quando aquele educador
qualifica a andlise e a sintese mais féormulas gerais do que metodologias especificas de ensino.

"7 Felisberto de Carvalho nasceu em Niter6i em 1850, e faleceu no Rio de Janeiro em 1898. Foi jornalista, musico,
professor e autor de livros didaticos que deixaram marcas na memoria nacional. Teve atuacdo na Escola Normal
de Niterdi e seus livros de leituras foram utilizados durante décadas por diversas instituicdes. (SILVA, A. L. da,
1998: 12° COLE IN: http://www.alb.com.br/anais17/txtcompletos/sem12/COLE_3013.pdf

""" Enquanto no sistema paulista de ensino — e em todo Brasil — havia predominado a versdo laica do método
intuitivo, como decorréncia da separagdo promovida entre Igreja Catdlica e o Estado, ndo se pode negligenciar o
fato de que havia uma proximidade muito grande entre a renovagcdo metodoldgica representada pelo método
intuitivo e a concepcdes advindas das religides reformadas; ndo havendo incompatibilidade entre as crencas
cristds e os novos procedimentos alicer¢ados em uma visdo racional de mundo. Nesse sentido, e a titulo de
exemplo, Chamon (2008: 169) atenta para serem os principios filoséficos de Froebel estreitamente vinculados a
uma concepgao religiosa de mundo, prevendo para a educagdo um papel de promover “a unidade do homem com
Deus e com a natureza”.

90 projeto de reforma da Instrucdo Primdria, elaborado por Rui Barbosa, centrado na utiliza¢do do ensino intuitivo
e nas li¢gdes de coisas, segundo as madres Peeters e Cooman, em um livro que trata da histéria da educacéo no
Brasil, é qualificado como “obedecendo as normas dadas pela magonaria internacional”. (PEETERS e
COOMAN, 1936: 155)
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pedagdgica.

Uma distin¢@o preliminar realizada por Carvalho € entre a definicdo de Pedagogia (ciéncia
da educacao) e Didatica (parte da metodologia que “procura, formula e demonstra as principais
regras a seguir no ensino”), sendo que seu livro privilegia a abordagem da didatica, também
denominada metodologia.

Logo na introdu¢do de seu trabalho ele cita suas principais fontes na abordagem da
questdo metodoldgica, sendo muitos autores os mesmos citados por Compayré120 que, por sua
vez, ndo figura como fonte no trabalho de Carvalho. Talvez esse fato se explique, justamente pela
discordancia que apresenta em relagdo ao educador francés no tocante a compreensdao do que
seriam os métodos analiticos e sintéticos.

Sdo suas palavras iniciais no primeiro capitulo do Tratado de Metodologia as que

seguem:

Dividem-se os métodos pedagdgicos em duas grandes classes muito distintas:
métodos analiticos, em que se procede do geral para o particular, isto €, do
estudo de um todo passa-se para cada uma de suas partes; e métodos sintéticos,
em que se parte do particular para o geral, do simples para o composto, do

estudo de cada uma das partes para o estudo do todo (CARVALHO, 1909: 11).

Nota-se o sentido diametralmente oposto aquele dado por Compayré, sendo que aquilo
que um denomina por Andlise o outro denomina por sintese e, consequentemente, 0 mesmo
ocorrendo com a defini¢dao de Sintese.

Carvalho tem a preocupagdo de acrescentar que na educa¢do humana os principios de
andlise e sintese fazem parte de um mesmo processo, devendo ambos ser desenvolvidos para se
alcancar a totalidade da formacgdo. Todavia, a divergéncia encontra-se em qual deles deverd ser
privilegiado em cada fase do desenvolvimento.

Partindo da andlise que realiza sobre alguns métodos educacionais pesquisados conclui
que o que ele denomina de método analitico (que parte do todo para o particular) deva ser
ministrado, sobretudo, na juventude; enquanto o método que classifica como sintético (que parte
do particular para o todo) seria mais adequado a educagdo da primeira infancia.

Um outro elemento proporcionado por Carvalho para uma melhor compreensao sobre as

r

diversas interpretagdes dadas ao “método intuitivo” € a distingdo que a didatica faz entre métodos

120 e . .
Entre os principais se encontram Mme. Pape-Carpentier; A. Bain; Mr. Braun entre outros.
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gerais e métodos particulares ou especiais. Sendo que, “quando gerais, eles se adaptam
indistintamente a todos os ramos de ensino, e estabelecem principios gerais. Particulares, ndo
servem sendo ao ensino de uma so matéria’. (CARVALHO, 1902: 12).

Desta forma, ao se voltar ao debate educacional havido entre Rui Barbosa e Ledncio de
Carvalho, fica evidente que o primeiro considerava as licdes de coisas (entendidas como
sindbnimo de método intuitivo) como sendo um método geral em educagdo; enquanto o segundo a
reputava como um método particular, devendo, portanto, estar circunscrita a uma disciplina
denominada licdes de coisas. Sendo, por consequéncia, um procedimento aplicdvel apenas aos
conhecimentos sensoriais e concretos.

Ao abordar o método intuitivo como um método geral, Carvalho o denomina como
Método de Pestalozzi, e afirma que um método ¢ intuitivo “quando repousa sobre o principio da
percep¢do das coisas, por meio do sentido da vista” (Idem: 14). Atribui ainda a Pestalozzi uma
genialidade ao renovar radicalmente a arte de ensinar, por ter tornado prética a educagdo, ao
introduzir o estudo das coisas através das proprias coisas.

A tentativa empreendida por Carvalho para conciliar o desenvolvimento racional
preconizado pelos procedimentos intuitivos — embasados nas ciéncias naturais — e sua visdo
religiosa de mundo comeca a se manifestar na critica que faz ao método de Pestalozzi, posto que

tal educador:

Via no desenvolvimento racional das faculdades a salvacdo da humanidade.
Pode-se admitir este principio, mas com a condicdo de colocar o Cristo do
evangelho, a frente dos objetos que servem de meios de desenvolvimento a

nossas diversas faculdades (CARVALHO, 1909: 18).

O raciocinio apresenta-se de forma bastante clara, pois sendo Deus o criador de todas as
coisas naturais, € sendo o homem uma criagdo divina, capaz de transformar a natureza pela
industria e pelo trabalho, logo todo o aprendizado decorrente da observacdo humana sobre as
coisas, o que inclui o conhecimento cientifico, é fruto da propria existéncia divina; devendo a
contemplacgdo de a realidade reconduzir o homem a “presenga divina”.

Embora a tentativa de conciliacdo dos principios intuitivos com a existéncia divina possa

parecer algo original em Carvalho, uma observacdo mais atenta pode remontar a Mme. Pape-

Carpentier, divulgadora das licdes de coisas. Na conferéncia que aquela educadora apresentou em
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1867, e apresentada no Dictionnaire de Pédagagoie, € possivel vislumbrar o emprego de uma
moral cristd no desfecho da li¢cdo apresentada.
Depois de discorrer sobre o pao, o trigo, sua forma de cultivo, as ferramentas e os animais

utilizados no processo produtivo, a li¢gdo € encerrada nos seguintes termos:

Et ces amis (les chevaux) que Dieu nous a donées, non seulement sont plus forts
que les hommes, mais ils sont plus dociles et moins exigents... Aussi je pense
que nous devons bien les aimer ces généreux et fideles amis ; que nous ne les
frappons jamais, ..., Car si nous leur donnions une tiche au-dessus de leurs

forces nous serions des insensés. Nous épuiserions ces forces précieuses que

Dieu a mises 2 notre service. (Pape-Carpentier, apub Buisson 1882 : 1140)'?'

Evidencia-se, nos dois autores citados, que mesmo a suposta utilizacdo dos processos
intuitivos e das licdes de coisas poderia ser aproveitada para o desenvolvimento do sentimento
religioso; neste sentido, em consondncia com a aproximac¢ao da educac¢do com a natureza, e tendo
como modelo as ciéncias naturais, a “contemplagdo” da natureza era recomendada como forma
de ratificar a presen¢a divina no mundo.

Nao obstante, embora fosse amplamente aceito a importancia das licdes de coisas e do
processo intuitivo como ponto de partida do processo que levaria ao dominio das regras e leis que
regem o mundo material, Carvalho, em sua interpretagdo, ultrapassa esse ponto de consenso, €
afirma que a intui¢do “é o mais poderoso meio de educagdo ... e ndo é isso uma verdade apenas
relativamente as coisas fisicas, materiais, é uma verdade, relativamente aos objetos metafisicos,
impalpdveis” (CARVALHO, 1909: 30). Nota-se, nesse sentido, um considerdvel distanciamento da
concepgdo de Carvalho com a de vdrios outros autores vinculados ao método intuitivo, posto que
os demais descartassem a validade de quaisquer “verdades” metafisicas.

Uma outra apropriacdo interessante que Carvalho realiza dos processos intuitivos € a
defesa do principio de que € pela atividade do aluno que o conhecimento € construido; posto que
0 “saber é um tesouro a conquistar” (CARVALHO, 1909: 45), ndo podendo ser transmitido por

outrem. A centralidade da acdo infantil no processo de aprendizagem seria o principal elemento

121 . L . - .
E estes amigos (os cavalos), que Deus nos deu, ndo sdo apenas mais forte que os homens, mas eles sdo mais

diceis e menos exigentes. Assim eu penso que nos devemos amar esses generosos e fiéis amigos, e ndo os
castigar nunca... Porque se nos lhes dermos uma tarefa acima de suas forcas estariamos sendo insensatos.
Estariamos desperdicando essas forgas valiosas que Deus pds a nosso servigo. Tradugdo livre.
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do que, na década de 1910, no Estado de Sao Paulo, passaria a ser definida pelo nome de “escola
ativa”. Embora esse principio se distancie do tipo de educac¢do denominada educagdo livresca,
centrada na repeticdo e na memorizacao, estreitamente vinculada com um modelo educacional
cristdio — para ndo dizer apenas catélico — o ponto de convergéncia entre a nova proposta

3

educacional e a tradicdo religiosa seriam as proprias palavras de Cristo: “’é preciso praticar para
conhecer, quem pratica a verdade chega a luz’. Essas palavras de Jesus Cristo tanto se
verificam na ordem cientifica, como na ordem moral e religiosa” (Idem: 38).

Finalmente, ao tratar do método intuitivo como um método especial, ou seja, “como
aplicagcdo ao ensino de uma especialidade, das leis gerais do método mais apropriado ao objeto
dessa especialidade”, entendendo por especialidade uma dada disciplina, Carvalho analisa a

utilizacdo das licdes de coisas como conteudo especifico do curriculo da educacido primaria.

(CARVALH O, 1909: 105).

Método de Ensino Intuitivo, ensino pelo aspecto, ou licdo de coisas

Ensino intuitivo € aquele cuja aprendizagem se dd mediada pelos sentidos, e
particularmente pela vista. Na sua fase inicial, pondera Carvalho, deve se limitar aos objetos com
0s quais a crianca ja tenha familiaridade, para posteriormente ir se ampliando a gama de objetos
utilizaveis nas licoes.

No préprio processo de analisar objeto por objeto, em uma dada sequéncia, determinando
as diferencas e semelhancas entre eles, a estrutura mental do aluno iria se desenvolvendo, novas
idéias e concepcdes deveriam ‘“germinar em seu cérebro”, e sua capacidade intelectual seria
ampliada. Assim, nessa concepg¢do de ensino, no ambiente escolar, serd preferivel que o aluno se
visse cercado de objetos e ndo por livros.

Tendo em vista a finalidade pratica da andlise dos objetos, seria preciso garantir, tanto
quanto possivel, que os alunos entendessem os motivos que levaram a fabricacdo de tais pecas,
utensilios e ferramentas, suas utilidades no uso social, bem como os incomodos que eles vieram
remover.

Esse modelo de educagdo centrado na exploragdo e utilizacdo da realidade concreta em
sua materialidade se justificava por questdes praticas, pois que os alunos “ndo viverdo nem no ar,

nem por entre os astros e muito menos ainda entre os espa¢os imagindrios, viverdo na terra”
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(CARVALHO, 1909: 113); sendo, portanto, necessério que eles conhe¢am a terra que habitam.

Em decorréncia da importancia das licdes de coisas na educacdo primdria, o autor do
Tratado de Metodologia exorta as municipalidades a adquirem colecdes de coisas para compor o
acervo de trabalho em cada sala de aula, com objetos dos trés reinos da natureza, pois se
compreende que sem tais acervos dificilmente as aulas de licdes de coisas serdo proveitosas.
Destaca-se que a opinido de Carvalho sobre os museus de sala de aula difere do parecer
assinalado por Compayré, conforme ja se abordou, que considerava que a finalidade educativa de
tais museus era, principalmente, serem constituidas as colecdes pelos proprios alunos.

Ao tentar explicar as razdes pelas quais as li¢cdes de coisas eram ja tdo valorizadas no final
do século XIX, Carvalho cita, mais uma vez, a autoridade de Mme. Pape-Carpentier para elucidar

a questao:

Nao (se) quer que haja paciente na educacdo; quer que o aluno seja nisso um
agente, e tdo ativo como o mestre; que seja seu colaborador inteligente nas licdes
que dele receba ... O que faz o valor das ligdes de coisas ... (€) que pdem em jogo,
em movimento, as faculdades fisicas e intelectuais (dos alunos); que satisfazem a
sua natural necessidade de pensar, ... e que as licdes de coisas chegam a seu
espirito por intermédio dos seus sentidos, servem-se do que ele sabe, do que ele
aprecia, para interessa-lo em relacao ao que ndo sabe ou aprecia ainda; porque elas
sdo para eles, em uma palavra, o concreto e ndo o abstrato. (Pape-Carpentier,

apud CARVALHO, 1909: 116 e 117).

Mas o lugar das licdes de coisas estd relacionado, sobretudo, ao ensino primario — uma
vez que a utilizacdo dos sentidos € apenas o passo inicial do processo educativo que deverd levar
a realizac@o das sinteses e, consequentemente, ao dominio de leis gerais e principios abstratos — e
se alguns a consideravam apenas um processo de ensino, Carvalho afirma que ndo existem
davidas de que se trata de um método especial, devendo ter um tempo que lhe seja destinado
diariamente na escola primdria.

Ao finalizar sua explanacdo sobre as licdes de coisas, Carvalho aponta alguns principios
ou regras especiais que devem ser consideradas nesse método de ensino, sendo eles: a) a intuigcdo
dever ser imediata tanto quanto possivel (sendo sempre preferivel colocar a criangca em frente ao
préprio objeto e ndo de uma sua representacdo); b) o ensino deve exercitar ao mesmo tempo o

maior niimero possivel de sentidos (a0 invés de apenas observarem a distancia serd conveniente
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que o aluno o pese, o manipule, sinta seu cheiro, quando for o caso, etc.) c) os exercicios de
memoria devem combinar constantemente com o de intui¢cdo (sobretudo no que diz respeito aos
aspectos de linguagem e nomenclatura, procedendo constantemente a recapitulacdo do que j4 foi
abordado) d) o ensino intuitivo — tomado como sinénimo perfeito de licoes de coisas — deve
desenvolver as faculdades intelectuais e particularmente o espirito de observagdo e reflexdo (o
desenvolvimento intelectual é a finalidade da educacdo e dard ao aluno a autonomia para
continuar aprendendo, mesmo sem um mestre; o0s conteudos, enquanto importantes,
desempenham papel secundério; e) o ensino intuitivo deve cultivar os sentimentos religioso,
moral e estético; e f) o ensino intuitivo deve preparar o das outras especialidades e combinar-se
constantemente com ele (quando as outras disciplinas precisarem fazer demonstragdes mais

concretas, deverdo recorrer ao formato das licdes de coisas.

A Arte de Ensinar, de Emerson E. White.

O livro de Emerson White foi publicado no Estado de Sdo Paulo em 1911, em uma
traducgdo realizada pelo professor Carlos Escobar, a pedido do Diretor Geral de Instrucdo Publica,
o professor Oscar Thompson.

A iniciativa da introducdo e circulacido da referida obra no cendrio educacional paulista
pode ser atribuida, desta forma, as autoridades estaduais, e a justificativa para tal tradugdo estd no
fato de que o autor estadunidense era considerado referéncia na moderna pedagogia entio em
voga, sendo autor de livros e manuais de educacdo amplamente utilizados em seu pais de origem.
De forma complementar, pelo conteddo abordado na Arte de Ensinar, fica evidente a intencdo
das autoridades de oferecer ao magistério publico um referencial mais concreto em termos de
principios e fundamentacdo tedrica, que contribuisse para uma melhor adequacao das praticas
docentes, visando uma unificacdo das praticas em curso nas escolas publicas estaduais.

Embora seja possivel perceber um maior aprofundamento das ciéncias que
fundamentavam a drea educacional — sobretudo a psicologia —, se considera ainda em White a
prética docente um campo destinado a arte de ensinar; entendendo-se por “arte” o processo no
qual cada professor se apropria dos principios e fundamentos pedagdgicos para transformé-los

. . ~ 122
€m processos de ensino em cada situacao concreta .

122 . . . . . IRt e P L .
Posteriormente, com o desenvolvimento da metodologia de ensino como disciplina especifica da drea pedagdgica,
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Educacio Escolar

Como introducdo a questdo da arte de ensinar, White delimita o campo da educagdo
escolar, citando o trabalho de Bain, como circunscrito as artes e métodos empregados pelos
professores no processo que objetiva a formagao de um modelo ideal de homem; caracterizando o
que comumente se denomina por ensino.

No entanto, considera que esse modelo ideal de homem corresponde as elucubragdes
filos6ficas que, embora importantes para determinar os fins da educagdo, possuem limitadas
utilidades préticas para determinar os meios a serem utilizados no ensino, devendo, portanto, a
arte de ensinar fundamentar-se, prioritariamente, na psicologia. A psicologia forneceria os
principios de ensino que sdo imediatos e que devem organizar a pratica docente'**, sendo que

White determina sua importancia nos seguintes termos:

O valor da psicologia, como gruia do ensino, é mais evidente na instrucio
primdria. As recentes e felizes mudancas nos métodos de ensino das criancas
tém sido realizadas a luz de um conhecimento mais preciso da vida infantil, ou,
se for preferivel, de uma psicologia mais racional da infancia. (WHITE, 1911:

22).

Tal conhecimento sobre a vida infantil, proporcionado pela psicologia, permite e exige
que os processos de ensino sejam adequados a capacidade psiquica dos alunos, ficando a
gradacdo do ensino subordinada ao desenvolvimento psicoldgico dos educandos. O
desenvolvimento psicoldgico de cada aluno s6 pode ser conhecido pelo préprio professor, que na
funcdo de “artista”, e de posse de um referencial cientifico, ¢ capaz de promover a referida

adequacao.

e ja sob a influéncia da Escola Nova, a pratica de ensino passaria a ser compreendida mais como “técnica de
ensino”, posto que o processo de racionalizacdo paulatinamente retirasse da esfera individual a decisdo sobre as
estratégias de ensino.

123 : ~ ~
White chama a atencdo para o fato de que nem mesmo a crescente atencdo que se tem dado aos estudos
fisiologicos nos laboratérios de ensino € capaz de invalidar os conhecimentos ja construidos pela psicologia.
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Fins do Ensino

Nao hé ensino bem sucedido se ndo se determina com clareza qual € o fim a ser atingido;
sendo este fim importante na determinagdo dos processos e métodos a serem mobilizados na
pratica escolar. Em outros termos, “o fim a atingir-se no ensino revela o processo. Ndo pode
haver habilidade, em nenhuma arte, na auséncia de um alvo definido”. (WHITE, 1911: 27).

E mais do que isso, a finalidade educacional a ser atingida € a prova mais certa e eficaz da
validade dos métodos e dos planos de estudo (curriculo); e os principios educacionais derivados
do “modelo a ser alcancado™ antecedem a validade da experiéncia, sendo esta considerada por
White como um elemento secunddrio na organizacdo dos programas e na escolha dos métodos.

Ou seja, em outros termos:

Mas, como ha de ser determinado o mérito de novos métodos e planos?
Certamente tal determinacdo ndo deve ser obtida experimentando esses métodos.
Julgam que s6 pela experiéncia pode aprovar ou invalidar um método de ensino.
Engano manifesto. Nenhuma experiéncia é tdo desastrosa como essa. (WHITE,

1911: 29).

Da forma como ponderou White, a primeira prova da adequagcdo do método antecede a
experimentacdo empirica em sala de aula, e se expressa pela adequagdo que deve existir entre 0s
fins e os meios da atividade educacional.

Como consequéncia desse raciocinio, a experiéncia em pratica de ensino obtida pelos
professores em longos anos de tirocinio, passava a ocupar um lugar secundédrio no que diz
respeito a escolha dos métodos e na determinagdo dos planos de estudo; ficando subordinada a
racionalidade expressa pelos principios educacionais derivados da adequagdo entre o referencial
filoso6fico e o psicoldgico.

Em seus aspectos gerais, os fins da educagdo poderiam ser agrupados em trés categorias,
estando relacionados ao saber (conhecimentos a serem desenvolvidos), a capacidade mental
(desenvolvimento do aparato cognitivo) e ao desenvolvimento de habilidades operacionais.

No que tange aos saberes ou conteidos, podem ser destacados aqueles necessarios a
aquisicdo de novos conhecimentos (instrucdo elementar: ler, escrever e contar); os saberes uteis

para a vida pratica e os saberes destinados a aumentar os prazeres humanos (sobretudo
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relacionados a apreciacao artistica).

Em relacio ao desenvolvimento da capacidade mental, tem-se em vista o ensino
organizado para aumentar a capacidade cognitiva dos educandos, objetivando o desenvolvimento
de determinadas faculdades especificas. As direcdes que o desenvolvimento cognitivo poderia

tomar eram descritas pelo autor nos seguintes termos:

Estas sdo (1) a aquisi¢do do saber por observagdo e meditacdo; (2) a expressdo
do saber por meio da linguagem, do desenho, etc,; e (3) a sua aplicagdo ou uso.
Quando a cultura da capacidade se relaciona com o saber, ela toma a direcdo de

sua aquisicdo, expressdo ou aplicacdo. (WHITE, 1911: 34).

No tocante ao desenvolvimento de habilidades operacionais, considera-se a capacidade, a
prontidao e a facilidade de agir com um determinado fim; sendo este o alvo principal da leitura,
da linguagem, do calculo, da escrita, do desenho, etc. “Note-se que o termo habilidade, ..., é
alguma coisa mais do que mera facilidade de acdo. E antes a facilidade de realizar fins especiais
ou ideais” (WHITE, 1911: 36).

Como consequéncia dos trés fins ja expostos, apresenta-se os trés principios que deveriam
organizar o ensino e a pratica docente.

O primeiro principio determinava que “aprende-se com o esforco proprio da inteligéncia
e nunca com o esforco alheio” (WHITE, 1911: 39). O conhecimento era visto como o resultado do
ato de entender, sendo que a inteligéncia se desenvolveria por esfor¢o proprio, € ndo como
resultado da agdo de outra inteligéncia. Melhor dizendo, caberia ao aluno o papel central e ativo
no desenvolvimento de sua inteligéncia, e o conhecimento ndo poderia ser simplesmente
transmitido pelo mestre, mas apreendido pelo aluno. “E o que o aluno faz, ndo o que o professor
diz, que determina o éxito da instrucdo” (WHITE, 1911: 39).

O segundo principio estabelecia que “as vdrias faculdades intelectuais desenvolvem-se
por exercicios apropriados ao seu desenvolvimentos” (Idem: 44). O mestre, por esse raciocinio,
apenas contribuiria para o desenvolvimento da inteligéncia através da escolha de exercicios
inteligentemente apropriados. Sendo o ensinar e o aprender elementos correlatos no processo de
ensino, o primeiro corresponderia a ocasido e oportunidade organizado e disponibilizado pelo
mestre, € 0 segundo a causa eficiente do €xito da escola, operacionalizado exclusivamente pelo

aluno.
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Baseava-se o segundo principio sobre a afirmacdo de que a faculdade desenvolvida em
determinado e especifico exercicio (a capacidade de observacdo, por exemplo) poderia ser
aproveitada em outras atividades e exercicios, ainda que estes ultimos se apresentassem
aparentemente diversificados em forma e contetdos.

E certo que todo exercicio de uma faculdade intelectual resulta em conhecimentos
adquiridos, mas o desenvolvimento das capacidades cognitivas caracterizaria a ‘“‘missdo
principal” da atividade escolar. Nas palavras do autor da Arte de Ensinar, essa questao € expressa

na forma que segue:

Vé-se assim que o ato de adquirir conhecimentos € mais importante que os
proprios conhecimentos. Esta verdade vital estd condensada na seguinte maxima
da instrug@o primdria: Tudo que se ensina a crianca deve ser ensinado de modo
que o ato de adquirir seja de maior valor que o conhecimento adquirido.

(WHITE, 1911: 48).

O terceiro principio indica que “a habilidade em qualquer arte adquire-se praticamente
sob a inspiracdo e guia de ideais claros” (WHITE, 1911: 52). Por habilidade considera-se a
facilidade de agir para a obtencdo de uma determinada finalidade. Como resultado desse
principio, segundo o autor, estabelece-se que “o passo essencial no ensino de qualquer arte
escolar é levar o aluno a formar idéias concretas do que deve ser feito ou produzido” (Idem: 52)
e para isso ele deve dispor dos melhores exemplos € modelos possiveis.

De fundamental importancia ¢ a definicdo de que “ndo se adquire pela simples prdtica
habilidade em nenhuma arte” (Idem, ibidem); o que redefine o principio do aprender a fazer
fazendo, conforme havia proposto anteriormente Comenius. Embora a pratica seja elemento
importante no aprendizado e no desenvolvimento das habilidades desejadas, a inspiracdo de
“verdadeiros ideais” e dos principios deles derivados antecedem a pratica em importancia, porque
“o empirico é sujeito a enganos em cada aplica¢do do seu saber” (WHITE, 1911: 47).

Impossivel ndo estabelecer uma relacao entre o terceiro principio proposto por White e o
redimensionamento da arte de ensinar e, por consequéncia, da propria formacdo docente
oferecida na Escola Normal de Sao Paulo, onde paulatinamente se foi ampliando as disciplinas de
fundamentacgdo tedrica e diminuindo a importancia das Escolas-Modelo anexas como elemento

central da formag¢do docente.
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De volta a obra de White, e para que se melhor estabeleca as relacdes existentes entre o

ideal, a pratica e os processos de ensino (métodos), € importante citar suas proprias palavras:

Enquanto o ideal dirige o processo considerado um meio para atingir um fim, o
conhecimento do processo facilita excessivamente a obtencdo do fim. Quanto
mais claro o conhecimento que o aluno tem do processo e do fim, mais

habilidosa serd imediatamente a sua acdo. (WHITE, 1911: 53).

No que diz respeito especificamente a arte de ensinar, White esclarece que os principios
do ensino, quando utilizados como guias para a pratica educacional, transformam-se em regras, €
que tais regras nao devem estar presentes desde o inicio da aprendizagem, mas devem aparecer
como resultado da formagdo. Somente quando os ideais e regras sdo apropriados e passam a atuar

de forma mesmo inconsciente, ¢ que se pode dizer que houve o dominio “verdadeiro” da arte.

Métodos de Instrucdo

A primeira ponderacao feita por White é de que o método, assim como o conteudo, deve
ser sempre adaptado a capacidade cognitiva do aluno; sendo o método considerado como “um
proceder ordenado e racional para atingir resultados definidos”. (WHITE, 1911: 62).

No curso primdrio, em decorréncia do tipo de conteido, o autor identifica trés tipos
distintos de métodos, sendo eles: método objetivo (idéias e fatos primérios, adquiridos pela
observacdo); método indireto ou socrdtico (conhecimentos mais elevados adquiridos pela
meditacdo); e método direto ou expositivo (conhecimentos expressivos ou recordados, adquiridos
pela expressdo ou linguagem).

O método objetivo € apropriado ao desenvolvimento das idéias mais elementares e é
originado pela presenca de materiais e objetos apropriados sobre os quais os alunos empregam
seus sentidos. E definido como “a apresentacdo de objetos a mente de modo a sugerir as
atividades que resultam no conhecimento dos objetos apresentados” (WHITE, 1911: 64). No
ensino primario o método objetivo também ¢ denominado de “ligdes de coisas”, mas sua
aplicacdo pode ocorrer igualmente em outros niveis de ensino, sempre quando se tem em vista o
aprendizado de idéias primdrias.

O método indireto € utilizado para a aquisi¢do de principios e de conceitos gerais, utiliza
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os processos de generalizacdo, de comparacdo, de diferenciacdo, entre outros. Apdia-se nos
conhecimentos primdrios para formar juizos simples e particulares sobre a realidade, passando
posteriormente para os juizos gerais, chegando finalmente, pela reflexdo e meditagdo, aos
conhecimentos gerais ou verdades universais.

O método indireto pode se utilizar dos raciocinios indutivos e dedutivos, posto que a
validade dos principios gerais deva ser verificada em sua compatibilidade com todos os fatos
juizos mais elementares. Esse método de instrucao ¢ igualmente denominado de “método de
sabatina”, posto caracterizar-se pelo expediente do professor dirigir-se aos alunos por meio de
perguntas destinadas a ajuda-los a organizar o raciocinio e tirar suas proprias conclusdes sobre os
temas abordados. A sua natureza, segundo White, € indicada pela maxima de Pestalozzi que diz:
“nunca ensineis ao aluno o que ele pode ser levado a descobrir por si mesmo e a dizer” (WHITE,
1911: 67).

Finalmente, o método indireto ou expositivo “provoca a atividade propria da mente por
meio da linguagem, oral ou escrita” (Idem: 70). Tal método se justifica pela possibilidade de
novos conhecimentos serem construidos a partir do estabelecimento de novas relagdes entre os
conteudos ja aprendidos.

O método expositivo centraliza-se na utilizacdio da linguagem, mas quando bem
empregado distancia-se da pura verbiagem, na medida em que sua finalidade é proporcionar a

sugestdo necessdria ao proprio ato de aprender que s6 pode ser desenvolvido pelo aluno.

Métodos Analitico e Sintético

Uma primeira informagao sobre as defini¢des que White faz sobre os métodos analiticos e
sintéticos € que as realiza em sentido contréario daquele proposto por Compayré, nos termos que

seguem:

No método analitico decompde-se o todo em seus elementos ou partes
constituintes. No método sintético reconstrdi-se o todo ajuntando-se as suas

partes e os seus elementos. (WHITE, 1911: 74).

No entanto, de forma extremamente sutil, hd uma diferenca entre o que White considera
como “o todo” e o que os demais autores propunham. Enquanto a maioria dos autores entendia

por “todo” os elementos gerais e os principios mais amplos, ou universais, que davam unidade a
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uma determinada esfera da realidade, White o considera como um objeto particular a partir do
qual se inicia o processo de aquisi¢do do conhecimento, podendo este ser um objeto concreto
(uma planta, por exemplo) ou mesmo uma palavra.

Considerando um especifico objeto como um todo, o processo de estudd-lo via
consideracdo de suas partes mais elementares, conforme proposto pelas licdes de coisas, trata-se
do emprego do método analitico, havendo nesse sentido uma coincidéncia com a defini¢do
definida por Compayré e utilizada pela quase totalidade de estudiosos dos fendmenos educativos.

De igual modo no método sintético, quando White propde que a aprendizagem comecga
dos elementos mais simples e isolados até chegar a sintese ou a recomposi¢ao do objeto, nao se
tem em mente as regras e os principios gerais que regem a realidade, mais os elementos mais
concretos, tais como as palavras.

Assim procedendo, a titulo de exemplo, no ensino das linguas, o método analitico deveria
iniciar-se com a palavra como um todom; enquanto o método sintético, de forma diferente,
principiaria pelas letras, para depois chegar-se as silabas e, finalmente, as palavras.

Seja como for, considerando que a andlise e a sintese sdo elementos correlatos e que
compdem um mesmo processo de aprendizagem, ndo vé o autor necessidade de considera-los
propriamente como métodos gerais de ensino, pois “os termos descritivos analiticos e sintéticos
sdo mais propriamente aplicados a processos” (WHITE, 1911: 76).

Essa interpretacdo de que a andlise e a sintese sd@0 apenas processos cognitivos gerais €
nao métodos de ensino propriamente ditos, conforme alguns autores ja ponderavam no final do
século XIX, passaria, com o tempo, a prevalecer na drea educacional, levando a supressdao das

discussdes sobre esse assunto.

Principios de Pedagogia, de A. de Sampaio Doria.

. . < 2125 4
O livro de Sampaio Déria > ¢ a tese que ele apresentou em 1914 no concurso para a

124 . . - . - L, L. . . .
Posteriormente, na discussao havida em Sao Paulo sobre o método analitico de leitura, passar-se-ia a considerar a

frase como um “todo” e ndo mais a palavra.

Formado em direito, exerceu o cargo de professor de psicologia e pedagogia na Escola Normal de Sdo Paulo, foi
vice-diretor do Colégio Macedo Soares e Diretor Geral da Instru¢do Publica de Sao Paulo (1920 — 1924), tendo
sido o principal responsdvel pela reforma do ensino de 1920, que ficaria conhecida como Reforma Sampaio
Déria. Foi membro da “Liga Nacionalista” em Sao Paulo e, posteriormente, tornou-se um dos signatirios do
Manifesto da Educac¢do Nova. Lecionou na Faculdade de Direito de Sao Paulo e foi nomeado Ministro da Justica
pelo presidente interino José Linharres (1945 — 1946). IN: http://www.dec.ufcg.edu.br/biografias/AntSDori.html.
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cadeira de psicologia, pedagogia e educacgdo civica da Escola Normal Secundéria de Sao Paulo
(CARVALHO, 2010). Em consonancia com as concepcdes pedagdgicas vigentes, Sampaio Doria
reafirma a crenga em uma educacdo integral que prepare os individuos para uma vida social
completa, desenvolvendo-lhe os aspectos intelectuais, morais e fisicos.

Fica evidente, desde o principio, que o objetivo de seu livro é aprofundar a compreensao
existente sobre a crianga, objeto do processo educacional, nos seus aspectos fisicos e mentais,
posto que de um maior entendimento sobre os pressupostos cientificos da educagdo resultariam
diretrizes mais concretas e objetivas capazes de orientar as reformas de ensino'*°.

Nesse sentido, faz a critica as reformas educacionais até entdo empreendidas, na quais “a
questdo do programa se resolve a golpes de palpites e auddcias. A questdo dos métodos se
descuida, ou se discute sem base cientifica” (DORIA, 1914: 12).

Interessa, sobretudo, determinar qual deva ser o programa de estudo para contemplar a
educacdo integral; como tais conteddos devam ser ensinados as criangas (questdo de método) e
quais as “qualidades profissionais” que devam caracterizar o perfil profissional do magistério;
sendo esses os trés principais problemas que se propde a elucidar em seu livro.

Ao questionar o perfil profissional do magistério, caminha no mesmo sentido apontado
anteriormente por Bittencourt, qual seja, que a formacdo centrada principalmente na arte de
ensinar nio € satisfatéria, devendo antes estar fundamentada sobre uma soélida base cientifica,
notadamente em psicologia infantil. Ao tomar Spencer como fonte, propde que o professor seja
um filosofo que busque “nas leis que regem o curso espontineo da evolugcdo mental, os preceitos
prdticos do magistério”. (DORIA, 1914: 9 e10).

No tocante a determinar quais principios cientificos poderiam orientar as reformas de
ensino, Sampaio Doria deduz das leis da psico-pedagogia dois fatores essenciais: o fator social e
o fator individual, reafirmando a concepc¢do vigente da existéncia de um paralelismo entre a

formacao dos individuos e a formagdo histérica da humanidade.

Acessado em 02 de marco de 2010.

126 A concepedo de que a ciéncia da educacio deveria determinar os rumos a serem tomados nas reformas de ensino
contrasta com a posicao dos primeiros educadores paulistas, que defendiam que era a experiéncia e pratica nas
salas de aula que deveriam determinar o que era exequivel e desejavel em matéria de educacdo. N3do obstante,
tendo em vista a consulta e participagdo dos professores no processo que culminou na Reforma de 1911, em Sao
Paulo, ficara evidente que a multiplicidade e divergéncias entre as concep¢des dos docentes nao se constituiam
em alicerce seguro para imprimir uma maior racionalidade nas questdes educacionais. Sobre esse assunto, vide
TEIXEIRA JR (2005).
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Fator Social

Este primeiro fator busca estabelecer um paralelismo entre a formagao dos individuos

. ~ . 127
com a propria formacdo da humanidade

, estabelecendo uma estreita correlacdo entre a
ontogénese ¢ a filogénese'”. Sendo também denominada por “lei da recapitulagio abreviada”,
queria significar que a aprendizagem individual deveria reproduzir, no curto espaco destinado a
educacdo escolar, o mesmo itinerdrio e fases seguidos pela humanidade na construc¢do de todo o
conhecimento humano.

Sua concep¢ao ndo era uma novidade na drea educacional, uma vez que tal proposta ja se
encontrava presente nas origens do proprio método intuitivo — tendo sido extensamente utilizada
por Rui Barbosa, Caetano de Campos, entre outros tantos autores e educadores brasileiros —, e
constituia um dos principios que deveriam nortear a prética pedagdgica. A inovagao proposta por
Déria consistia em extrair da recapitulacdo abreviada leis que orientariam a determinacdo dos
programas e métodos de ensino, e ndo apenas da prética escolar.

Como consequéncia para a pedagogia educacional, as diferentes fases do desenvolvimento
mental da crianga passara a ser comparada com as iguais fases do desenvolvimento “mental” da
humanidade, devendo ser a mesma ordem adota nos programas de ensino.

Disto decorre, em linhas gerais, que de uma vida primitiva se eleve a crianca a uma vida
civilizada (aceitando-se, portanto, as brincadeiras e atividades fisicas no principio da educacao
escolar); que dos sentimentos primitivos e violentos se chegue a uma serenidade de idéias (dos
instintos barbaros se vad construindo um ser moral, através do conhecimento e progressivo
discernimento sobre o bem e o mal; os direitos e deveres sociais, etc.), reproduzindo “um eterno
caminhar do coragdo, como simbolo dos sentimentos, para o cérebro, como emblema das idéias”
(DORIA, 1914: 27). E, finalmente, das crengas e supersticdes se eleve a crianga aos verdadeiros
principios da ciéncia, nao devendo a escola desconsiderar tais crencas como o ponto de partida

concreto para a acao educacional.

1270 fator social de Déria — bem como o conceito de recapitulagdo abreviada — pode ser explicado tendo como
referéncia o positivismo de Comte (1990), no qual se estabelecia uma similaridade entre os trés estdgios da
sociedade (estados teoldgico, metafisico e positivo) e as fases do desenvolvimento humano (infancia,
adolescéncia e maturidade).

' Haeckel denominara a formula “a ontogénese ¢ paralela a filogénese” como “lei biogenética” (DORIA, 1914: 14)
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Fatores Individuais

Tais fatores consistiam na determinacdo do coeficiente individual, significando a
necessidade de um maior conhecimento sobre cada individuo a fim de promover uma melhor
adequacdo dos meios empregados em seu processo de aprendizagem; e representavam uma
novidade educacional em termos de procedimentos de racionaliza¢do educacional.

Os fatores individuais diziam respeito ds questdes do crescimento fisico; do fendomeno de
fadiga escolar; de sugestibilidade (sic) dos individuos; das leis de assimilagdo normal do cérebro
infantil; e do estudo dos tipos mentais.

No tocante ao crescimento fisico, a proposta era harmonizar o desenvolvimento do corpo
com o desenvolvimento da mente, dosando a quantidade de estudo em relacdo diretamente
proporcional e inversa ao crescimento fisico. Acreditava-se que um crescimento fisico acelerado
demandaria o consumo de muita energia e acarretaria um atraso no desenvolvimento das fungdes
mentais. Pois, “nada mais bdrbaro que os excessos de esforco mental nas épocas em que
fenoémenos de ordem fisiolégica exigem o mdximo de energia orgdnica”. (DORIA, 1914: 36).

O fendmeno da fadiga escolar demandava a criacdo de laboratorios de psicologia para
que se pudessem aferir os dados reais dos alunos. Implicava, ndo obstante, em obter informacgdes
com certa precisdo para melhor adequar as tarefas escolares com a capacidade de trabalho dos
alunos, dependendo disso o sucesso das atividades escolares'*’. Fatores estruturais e materiais
também poderiam influenciar positiva ou negativamente no combate a fadiga, tais como a
“cubagem” de ar na sala de estudos, o tipo e a intensidade de iluminacdo, a altura das mesas de
trabalhos e do mobiliario escolar, etc.

A sugestibilidade (sic) era defendida como um recurso auxiliar ao processo educativo,
posto que se considerasse haver duas possibilidades para a aquisicdo de uma opinido nova por
parte dos individuos, quais sejam, ou mediante um exame critico, como um ato de nossa

inteligéncia e vontade, ou como sugestdo, sendo “um contdgio pelo exemplo ... é uma pressdo

129 Estabelecia-se, por exemplo, que a fadiga de um dia letivo seria maior no final do que no inicio do periodo
(devendo as atividades que exigissem maior esforco mental ficar circunscritas ao inicio do dia); que a fadiga
aumentaria necessariamente depois de algum tempo de ateng@o (devendo haver a intercalacio entre os tipos de
atividades, com a inser¢do de atividades corporais no periodo escolar, com o estabelecimento de intervalos e
periodos de recreio, etc.); € que, no transcorrer do ano letivo, a fadiga criaria um diagrama crescente, devendo
isso influenciar na disposicao das matérias e conteidos dentro do programa escolar.
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moral que uma pessoa exerce sobre a outra” (DORIA, 1914: 42). Com o tempo, deveria o aluno
desenvolver e estar de posse de uma vida psiquica superior, na qual suas decisdes pudessem ser
frutos exclusivos de sua racionalidade, desvinculando-se, gradativamente, do poder da sugestiao
que, no entanto, poderia ser utilizada no principio do processo educativo, sobretudo na forma de
habitos inerentes a organizagdo escolar; ou seja, da organizacio e disposi¢do do tempo e espago
escolar.

A lei da assimilacio normal dizia respeito a quantidade de idéias novas que um
determinado cérebro poderia processar em dadas circunstancias. Elas estariam condicionadas pela
maneira de sua transmissao, ao estado atual do espirito e da for¢a assimilativa e criativa do aluno,
circunstancias as quais ndo poderia se subtrair, a custa de “impor aos estudantes no¢des acima
dos seus alcances”. A preocupacdo com a capacidade de assimilacdo e aprendizagem do aluno
também se fazia presente nos autores que introduziram o método intuitivo (vide, por exemplo,
Calkins, Compayré, Bain) todavia, buscava-se na obra de Sampaio Déria um maior detalhamento
e racionaliza¢do que pudesse servir concretamente na elaboracdo dos programas de ensino.

No que tange ao estudo dos tipos mentais, acreditava-se ndo haver dois individuos
mentalmente iguais, no que resultaria na necessidade de considerar cada caso particularmente no
tocante ao poder visual e motor, a acuidade auditiva, ao tipo de memoria predominante, e aos

pendores espirituais. Utilizava-se Binet como fonte para a distingdo dos tipos de personalidade'*’,

dos aspectos morais'*! e dos caracteres de normalidade e anormalidade'**.

A ciéncia da educagdo — fundamentada na psicologia infantil, na higiene médico escolar e
na sociologia — assumia um papel de preponderancia no exercicio profissional, muito mais do que
a prépria experiéncia ou pratica de ensino, uma vez que tudo dependia da producdo a mais
detalhada possivel de conhecimentos sobre cada um dos alunos, considerados como objetos de
estudo; sendo considerada “a indistin¢cdo dos alunos em aula um empirismo obscuro” (DORIA,

1914: 51). Disto resulta a necessidade de constituicdo de laboratdrios psicoldgicos e de elaboragao

de fichas médico-pedagogicas que pudessem fornecer aos mestres um referencial concreto para a

0 Eram trés as oposicdes basicas: o consciente e o inconsciente; o objetivo e o subjetivo; e o pritico e o literério.
(DORIA, 1914).

131 Os aspectos morais eram definidos como: impulsivos, apéticos e os refletidos; sendo esses aspectos determinantes
para o planejamento das atividades escolares e trabalho do professor. (DORIA, 1914)

32 Os anormais eram subdivididos em patolégicos, psicdticos, obtusos, instdveis, etc. Propunha-se,
complementarmente, que os exames em laboratério pudessem determinar, por exemplo, se um aluno possuia
problemas de audi¢do, evitando, consequentemente, que ele fosse classificado como anormal de inteligéncia.
(DORIA, 1914).
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elaboragdo de suas atividades.

1133 1134

Como resultado das consideracdes dos fatores social *~ e individual ~*, a recapitulagdo
abreviada “traca o plano geral dos programas e dos métodos, retocado e completado pelos
vdrios fatores apenas individuais” (DORIA, 1914: 65).

Ainda que ndo descartasse a utilizagdo do processo intuitivo € mesmo das licdes de coisas,
essa nova concepcao de educacdo deslocava a énfase pedagdgica da “arte de ensinar” para a
“ciéncia da educagdo”, sendo a primeira apenas uma consequéncia necessaria da segundam. 0]
que importava era construir conhecimentos validos sobre a crianga e seu desenvolvimento fisico e
mental.

A concepg¢ao de Sampaio Doéria de que a educagdo nova constituia-se em uma sequéncia e
um aperfeicoamento do que havia sido, em linhas gerais, o método intuitivo, fica destacado

. . 136 oy . . .
quando ele invoca Buisson ™ para fazer a critica do que denomina por antiga pedagogia:

Nao varia muito a linguagem de Buisson, edificada em concepg¢des de puras
filosofias, diz ele, em um discurso sobre o fim da pedagogia, ela se tem
mostrado, demasiada vezes, uma ciéncia de literatura ou de sonho, uma ciéncia
empirica, assaz incerta em seu propdsito e seus principios, algumas vezes
incoerente em seus processos e meios de ac¢do; quando resultado exclusivo da
prética dos profissionais. Daf a criagdo de uma pedagogia nova, toda feita de
observagdes e experiéncias na acepgdo cientifica da palavra, construida sobre a

ruina da antiga pedagogia. (Buisson, apud DORIA, 1914: 57 e 58)

'3 Dedugdes pedagogicas derivadas do fator social: “Quer se saber, por exemplo, se o estudo de uma lingua dever
comegar pela gramdtica. O que fez a humanidade a esse respeito? ... Quer saber se o programa de quimica, num
gindsio, deve ter a extensdo que a matéria hoje comporta, ou apenas as nogoes fundamentais (se ndo bastar a
contraprova dos exames de fadiga.). A humanidade so depois de muitos séculos de estudo, conseguiu e vai
conseguindo o conhecimento profundo das leis da quimica em todas as suas consequéncias e aplicagoes...”
(DORIA, 1914: 62)

3 0Os dados de antropometria (sic), os registros cefalométricos (sic) — estabelecendo uma correlagdo entre as
medidas do cérebro e o coeficiente de inteligéncia —, a acuidade visual e auditiva, o triduo (sic) mensal feminino,
etc., concorreriam para “a boa organizagao escolar, desde o estabelecimento das fichas médio-pedagdgicas, até as
instalagdes dos prédios ...; desde os programas até o regime disciplinar, os hordrios, os exames, os recreios, as
férias, a frequéncia obrigatéria”. (DORIA, 1914: 65)

'3 Essa interpretagio de Doria que fazia a “arte” ser derivada da “ciéncia” era diametralmente oposta a formulagéo
de Spencer que estabelecia que era da “arte” que poderia se elevar uma determinada “ciéncia”, conforme se
abordard mais detalhadamente no préximo capitulo.

"% E ndo apenas nesse momento, mas também quando utiliza os Pareceres de Rui Barbosa para definir o principio da
recapitulacdo abreviada, ou quando cita alguns autores que figuravam como fontes para os referidos pareceres.

O mesmo faria Lourenco Filho (1954), outro distinto representante da educa¢do nova em Sao Paulo, que imputava a
Rui Barbosa o principio de renovacdo educacional brasileira que culminaria, segundo ele, com a elaboragao dos
principios da educacdo nova.
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Mas embora seja possivel reputar a concepcao pedagdgica assumida por Sampaio Doéria
como um aprofundamento tedérico do método intuitivo, ainda que ao deslocar o eixo de
abordagem para a crianga e seu desenvolvimento, uma questdo relacionada ao ideal educativo
haveria de ser revista, implicando no questionamento do modelo enciclopédico anteriormente
defendido.

O resultado da ampliagdo dos conhecimentos sobre cada aluno, significando a
individualizacdo de cada um deles em relacdo aos demais, trazia a consequéncia de nao se pensar
em uma finalidade educacional idéntica para todos, mas sim de pensar a formacdo em funcao da
especializacdo das fun¢des que cada um deveria assumir no cendrio social, como fruto de suas
inclinacdes e capacidades objetivas.

Ainda que se acreditasse em uma formacdo ampla e absoluta do homem — educacdo
integral —, o que implicaria no conhecimento de todas as ciéncias desenvolvidas pela
humanidade, ao se considerar o tempo historico concreto ou as “condigdes atuais da vida”, se

contentaria com uma educagdo que se propusesse, N0 maximo:

a) surtir a mente de um certo cabedal de conhecimentos gerais, necessarios aos
homens civilizados; b) a criagdo de certos hdbitos indispensdveis ao exercicio
feliz de uma dada profissdo; c) e, como remate desses dois objetivos, formar o
espirito, elevando a capacidade mental, e apurando o carater. (D()RIA, 1914:

65).

Desta nova concepcao de ideal educacional, centrada na individualizacdo e especializacdo
para as fungdes sociais, resultaria o entendimento da necessidade de abrir mao de uma ampla
formacdo comum a todos os seres humanos, a formacgao enciclopédica e integral, e de diversificar
os percursos escolares, criando instituicdes congéneres que atendessem a um publico

. . . .. . . 137
diferenciado, com destinos sociais igualmente diferenciados ~.

37 Em alguma medida, essa especializag@o abriria caminho para se pensar e se propor uma escolarizag¢do obrigatdria
e universal de apenas dois anos a qual todas as criancas estariam sujeitas (como ocorreria na Reforma Sampaio
Déria, Reforma da Instru¢do Pidblica de Sdo Paulo, em 1920), ficando destinadas as demais instituicdes do
sistema educacional paulista apenas aqueles que mostrassem “aptiddes” para o prosseguimento dos estudos,
conforme se explicitard adiante.
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Licoes de Coisas

A licdo de coisas é defendida por Sampaio Déria, a exemplo do que ja fizera outros
educadores listados, como o meio mais eficaz de cultura dos sentidos. Em uma aproximagao com
as idéias exaradas por A. Bain, o autor dos Principios de Pedagogia determina a utilidade das

licdes de coisas:

O cultivo dos sentidos, da razdo e da palavra sdo os trés mais altos cimos de toda
educagdo verdadeira. E como a razdo se exerce sobre os dados dos sentidos, e
porque a palavra aparece para fixar e significar as percep¢des dos sentidos, a
primazia, na formagdo do espirito, cabe toda a cultura dos sentidos. (DORIA,

1914: 69).

Faz apenas o reparo que no método intuitivo deveria caber ao aluno o papel mais ativo,
ficando o mestre responsédvel por proporcionar a devida organizagdo escolar e curricular de forma
a levar o aluno a aprender “espontaneamente” por si mesmo, se vendo como agente ativo de sua
propria educacao.

O aprendizado deveria ter por base a prdpria realidade material a ser observada
diretamente pelo aluno. Assim compreendida, a licdo de coisas “ndo se aplica a um determinado
estudo, é o fundamento tinico de toda a educagdo eficaz;, vem a ser o método objetivo, ativo ou
intuitivo” (DORIA, 1914: 71), reproduzindo quase com 0s mesmos termos a opinido sustentada por
Rui Barbosa nos Pareceres. Tal método objetivo que aprenderia as idéias a partir do contato
direto com a realidade, seria o unico meio “eficaz e legitimo, ndo so na educagdo escolar mais
igualmente na extra escolar” (Idem: 72). Como consequéncia da adequagdo do método com a
realidade social/cultrual dos individuos, o resultado deveria transcender a obten¢do de boas notas
escolares e proporcionar individuos bem sucedidos e adaptados em sem seus respectivos
contextos.

Ainda em relacdo ao método intuitivo, faz Sampaio Doéria a distingdo de trés fases
especificas, sendo a primeira a impressdo sincrética e confusa da realidade (na qual todas as
caracteristicas evidentes de um objeto sdo assimiladas em um todo indistinto), a segunda € a
impressdo analitica (na qual a totalidade do objeto € decomposto em suas partes constituintes), e

a terceira a impressdo sintética (na qual se passa a ter uma noc¢ao refletida sobre o todo, como
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uma impressao final e mais cientifica).

Papel do Estado e a racionalizacdo da educacio

O papel do Estado no oferecimento da instru¢do publica relacionava-se com a aplicacdo
do método intuitivo como “chave misteriosa” da educacdo moral. Competia ao Estado, no
entender de Sampaio Ddéria, tanto quanto aos pais, em zelar pela formac¢do de bons hdbitos,
devendo investir mais seus recursos na “organizacdo cientifica do ensino puiblico” do que nos
aparelhos disciplinares, prisdes e na policia, pois “abrir uma escola é fechar um cdrcere” (Déria,
1914: 113).

O oferecimento de uma educacgdo cientifica deveria interessar ao Estado na medida em
que o homem educado, ou o cidaddo, teria maior capacidade de auto-governo, se submeteria
espontaneamente as leis, ndo sendo necessario o emprego de outros meios sociais de coa¢do, nos

termos que seguem:

O homem de ciéncia adquire, gragas as suas experiéncias acumuladas, a
conviccdo profunda das relagdes imutdveis entre causas e efeitos, da necessidade
dos bons e maus resultados .. O sdbio descobre ... e certifica-se da
inevitabilidade das consequéncias mds da rebeldia. Reconhece que sdo, ao
mesmo tempo, inexordveis e benfazejas as leis, a que nos devemos submeter. V&
que, conformando-se com elas, tende sempre o curso das coisas uma felicidade
superior. Entdo, invariavelmente, insiste no respeito as leis, revoltando-se contra
as suas violagdes, e assim afirmando os principios eternos das coisas, e a

necessidade de lhes obedecer... (DORIA, 1914: 111)

Por fim, a tentativa de utilizar a ciéncia da educagdo como critério para a determinacao da
organizacdo do sistema publico de ensino, estava em coeréncia com um dos principios
caracteristicos do método intuitivo e do préprio desenvolvimento humano, qual, seja, a passagem
do empirico para o racional. A constatacao de que a pedagogia era ainda, em grande parte, um
“conjunto de preceitos empiricos” motivava a pesquisa cientifica na 4rea escolar para que se
pudesse superar o referido empirismo e lancar bases mais positivas e seguras para a acao

pedagdgica.
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Educacdo Nova. As bases. O corpo da Crianga, de Alves dos Santos.

A inclusdo do livro do Dr. Alves dos Santos — professor da Universidade de Coimbra,
Portugal — no presente trabalho tem por finalidade explicitar um novo tipo de publicacio
educacional voltada exclusivamente para a parte tedrica da educagdo destinada a aprofundar o
conhecimento sobre a crianga como objeto do processo educativo.

Publicado em 1919 por editoras sediadas nas cidades de Paris, Lisboa, Porto e Rio de
Janeiro, o livro atesta a circulacdo de idéias existentes entre os dois continentes € o carater
internacional de racionalizacdo educacional '*®.

Um motivo complementar e igualmente importante para os fins a que se presta o presente
trabalho € a tentativa de sistematizacdo da nova terminologia que passara a caracterizar a ciéncia
da educacdo, na qual apenas em aspecto secundario apareceria alguma referéncia ao método
intuitivo; muitas vezes havendo a total omissd@o sobre 0 mesmo. A razdo para insistir nos aspectos
cientificos da educacdo, segundo o autor, remontava aos argumentos ja apresentados
anteriormente, € resumia-se a constatacdo de que em vez de ciéncia da educagdo o que se fazia,
na maioria das vezes, era literatura pedagogica. Entendia-se por literatura pedagdgica o discorrer
livre sobre educagdo, sem o devido amparo e respaldo das ciéncias que estudam a psicologia e o

corpo infantil.

Ciéncias da Crianca: Pedologia, Psico-pedagogia, Pedagogia Experimental.

Por pedologia entendia-se a ciéncia natural da crianca. Tal ciéncia, quando estuda a
crianca em si mesma, ndo tendo em vista uma aplicacdo prética para tal estudo, recebe a

denominacdo de pedologia pura e engloba os seguintes conteidos:

1) biologia infantil (conhecimento da natureza fisica da crianca, em todos os
estdgios da sua evolucido);
2) psicologia infantil (estudo da mentalidade da crianga); e

3) sociologia infantil (estudo da sociabilidade da crianga). (SANTOS, 1919: 14)

1 I . .

* 0 exemplar que utilizo pertence ao acervo da Escola Normal Carlos Gomes e possui o carimbo da Escola Normal
Priméria de Campinas, denominagdo que a instituicdo possuiu de 1911 a 1920, indicando que o livro fora
incorporado a biblioteca daquela escola no préprio ano de lancamento ou, no maximo, no ano subsequente.
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Cada ramo de estudo, conforme o objeto de estudo, acima indicado subdivide-se em
vdrias outras dreas, na forma como adiante ficard assinalado. Todavia, ao se considerar a crianca
sob um aspecto utilitdrio ou aplicado, utiliza-se a denominag¢do de pedologia aplicada ou
pedotecnia (sic). A pedotecnia, por sua vez; também se subdivide em vdrias outras partes, em
consonancia com os objetivos utilitdrios a que se propde. Por exemplo, para curar a crianca
doente existe a pediatria; para regenerar a crianca infratora existe a pedotecnia judicidria, e para
educar a crianga propde-se a pedagogia experimental.

Tantas aplica¢des do estudo cientifico da criancga evidenciam que se trata de um processo
amplo de racionalizacdo empregado em todos os dmbitos sociais, ndo ficando, portanto, restrito
ao aspecto educacional. Por conseguinte, embora seja razodvel considerar a imensa contribui¢ao
do meio universitdrio na formulacdo do referencial cientifico que ampararia esse processo de
racionalizacdo social — no qual o autor da obra em apreco € apenas um exemplo concreto —,
igualmente é importante assinalar que era para o Estado, instituicdo de organizacdo e controle do
tecido social, que deveriam convergir os esfor¢os de implementacdo da racionalidade cientifica;
implicando em uma reorganizagdo da propria estrutura de Estado e dos servigos por ele prestados,
dentre os quais se inseria a instrucao publica.

Tratando-se da instrucdo publica, a racionalizacdo no estudo da crianca apresentava-se
sob a denominac¢do de pedagogia experimental, desdobrando-se em “psico-pedagogia (psicologia
infantil aplicada a pedagogia), na higiene escolar e na ortofrenia (sic) (estudo das criancas

mentalmente anormais)”, conforme quadro a seguir (SANTOS, 1919: 16).

[ Bio-pedologiet..co..oo. ...y anatomia infantil.
(Somdatica) | fisiologia in fantil.
{ estrutural.
[Geral o Purdss e wavas Psico-npedoloqi, St
3 SICO-PCAOIOHIL « v v v v v v v ave v vy ! P = { y‘(?i!!‘!’ﬁ({b
Desinleiressa E LACIONAL o1 o v vn o d { oy
(Desinteressada) (Psiquica) S | cinemdtica.
Salr-t’u-’r.[-rfrn'urﬂrh
\ (Social)
PEDOLOGIA i ! higiene infantil.
(Sciéncia natural B ISR = s i clinica infantil.
de crianged). (a crian¢a doente ou rmomnul]( pstquiatria infantil.
(1) Pedotecnia Judicidria ....... { eriminologia infantil.
| Aplicada on Pedotecnia... (a crianca delinqiiente) 1 profildctica pedoligica.
\ (Intencioneal) { psicosdiagnos-
\ psico-pedagogia. . . tice.

Pedagogia experimental . . ... [ psico-técnica.
(a crian¢a si e normal) higiene escolar.
ortofrenia.

Quadro 1 — Divisdes das Ciéncias da Educacio no referencial da Escola Nova (Claparede, apud SANTOS, 1919: 17).
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Assinala o autor que existem outros ramos da pedagogia que, aparentemente
independentes, derivam diretamente da pedologia, sendo eles: 1) pedagogia filosofica: estuda as
questdes gerais da pedagogia e da pedologia (conceito de natureza da educagao; fins a que tende;
leis que a regulam; possibilidade e necessidade de educagdo; fatores da educacdo e seus agentes;
principios gerais e fundamentais em pedagogia); 2) pedagogia historica: estuda os sistemas de

educagdo na vida da humanidade, através da histéria; 3) pedagogia propedéutica, ou arte de

educar (aprendizagem da técnica do ensino); 4) pedagogia escolar: estuda a organizacdo material
e pedagdgica das escolas; 5) pedagogia administrativa: trata da administracdo e do governo do
ensino (SANTOS: 1919).

Embora se possam considerar as possiveis redefini¢des ou variacdes realizadas, por outros
autores, em relacdo ao quadro que Santos propde, citando Claparede, o importante é destacar a
forma pela qual o campo educacional ia se especializando e se racionalizando na tentativa de uma
melhor definicdo de seu objeto de estudo: a crianca. De outra parte, evidencia-se o lugar de ndo
centralidade que as discussdes sobre 0 método passaram a gozar, tendo ficado confinadas a um

dos ramos independentes da pedagogia.

Da inovacao metodoldgica a Ciéncia da Crianca

Um primeiro aspecto a ser considerado nos textos que introduziram a questdo do método
intuitivo, tendo em vista o cardter inovador de sua utilizacdo em relacdo a educacdo livresca e
verbal que a precedeu, € a preocupacdo dos autores em definir os novos termos que passaram a
fazer parte do vocabuldrio educacional; destacando-se os conceitos de intuicdo e método
intuitivo, li¢cdes de coisas, andlise e sintese.

Essa preocupacdo € justificada na medida em que a transposicao, para a drea educacional,
de termos oriundos de outras dreas de conhecimento ndo permitiam uma clara e univoca
interpretacdo de seus significados, ocasionando uma limitacdo para a abordagem racional e
objetiva que se pretendia dar as questdes pedagdgicas e, por outro lado, oferecendo uma
possibilidade de consumo e de interpretacdo sobre as inovagdes educacionais.

A interpretagdo pessoal das questdes metodoldgicas, mais do que uma possibilidade

ancorada na polissemia de defini¢cdes apresentadas pelos autores, se impunha mesmo pela prépria

123



“renovacdo das mentalidades” a que se propunha o novo modelo de educacdo, no qual o
conhecimento ndo era matéria pronta e acabada a ser transmitida e disseminada por compéndios,
ou que estivesse vinculada a autoridade de seus propositores. Ao contrario, sua validade estava
em poder ser empiricamente testada e adaptada pelos professores, promovendo sempre uma
adequacdo das questdes gerais abordadas com as questdes especificas e circunstanciais da prética
educacional.

Nesse sentido, muito eloquentes sdo as afirmacdes dos autores sobre a finalidade das
ligdes coisas propostas € na reserva € mesmo resisténcia em apresentar principios tao fixos que
tolhessem a iniciativa de adaptagdo dos professores, posto que “quem atingir bem o seu espirito
ndo terd dificuldade em imaginar os processos mais convenientes” (BUISSON, 1883: 168); ou que
o excesso de rigidez em relagdo aos principios poderia transformar o novo método em algo
“formaliste et escolastique” (COMPAYRE, 1885: 297).

Essa concepg¢do passou a ser paulatinamente transformada — trazendo consequéncias para
a importancia que se atribuia a prépria experiéncia docente como critério de adequacdo dos
principios intuitivos — quando se propde a atualizacdo do perfil profissional para o magistério,
que deveria incorporar uma solida formacgdo tedrica que acompanhasse a consolidacdo das
disciplinas cientificas (psicologia e fisiologia) da drea educacional.

A organizacdo dos programas e a adequacdo dos conteddos a capacidade real dos alunos
J4 ndo seria visto como decorréncia de um saber empirico, mas da subordinag@o dos processos de
ensino “as leis do desenvolvimento psicologico” (WHITE, 1911: 22). A nova formulacdo inscreve-
se no processo de racionalizacdo da educagdo, no qual a margem para interpretacdes subjetivas
passa a ser considerada como nociva ao bom desenvolvimento e a ordem.

Nao é por outro motivo que White estabelece que sejam os fins da educacdo e os
conhecimentos cientificos que determinem os procedimentos a serem utilizados; sendo que tais
fins sdo definidos pela propria sociedade e encarnam o modelo de homem e de cidaddo que se
propde formar, razdo pela qual existiria legitimidade em tratar a educacdo como questdo de
Estado; extrapolando o &mbito meramente educacional.

No mesmo sentido desenvolvem-se as ponderacdes de Doria, que estabelece fatores
sociais e individuais que devem nortear tantos os processos de ensino, quanto a prépria
organizacdo dos sistemas educacionais, cerceando as reformas empreendidas “a golpes de

palpites e auddcias” (DORIA, 1914: 12), e estabelecendo o conhecimento cientifico como critério
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de legitimidade no encaminhamento das questdes politicas relativas a educagao.

Em relacdo aos fatores individuais, o processo de racionalizacdo transforma, finalmente, a
crianca em objeto de estudo, caracterizando a pedagogia como uma parte especifica de aplicacio
dos conhecimentos elaborados pelas ciéncias puras, sendo a arte de ensinar (pedagogia
propedéutica) reduzida a uma técnica de ensino pouco sujeita a subjetividades ou livres
interpretagéesm.

O processo de racionalizacdo da educacio, via a constru¢do de um conhecimento objetivo

., . . . . 140
e cientifico sobre a crianca, transformara o século XX no “século da crianga”

, apontando, desta
forma, a inovagdo em relacio ao século XIX que havia sido conceituado, conforme j4 abordou-se,
como “século da Instrugdo”, em decorréncia das inovagdes metodoldgicas presentes no método
intuitivo..

A objetivagdo da crianga se dava pela producdo de conhecimento sobre as caracteristicas
infantis em seus aspectos gerais, aliada a um conhecimento especifico de cada crianca, gerando
uma individualizacdo que deveria se considerar na gestdo dos processos escolares, prevendo, por

consequéncia, estratégias diferenciadas no trabalho com um mesmo grupo de alunos.

A mudanca em relagdo aos processos anteriores foi expressa nos termos que seguem:

O aluno era entdo uma unidade impessoalissima (sic), uma coisa a nivelar na
comunhao geral. Idénticos todos para os mestres, eram tratados sempre como
unidades da mesma espécie, sem atencdo a idade, a condi¢des organicas, a
capacidade nem a possibilidades educativas. Todos se mediam pela mesma
bitola de antemio estabelecida. Comportamento e dedica¢do ao estudo deviam
estar dentro da média arbitrariamente concebida pelo professor que, sem
procurar conhecer individualmente cada educando, exigia que fossem todos
capazes dos mesmos adiantamentos e suscetiveis das mesmas predisposicdes.

(LEAO, 1917: 96)

A individualizacao dos alunos trazia como necessidade pensar a questdo da padronizagao

do ensino em outros termos, propondo elementos metodolégicos e curriculares comuns, mas que

13 Embora sempre se proponha um processo de adequacdo dos métodos e principios pelo professor, tendo em vista
as especificidades de seus alunos, bem como as condi¢cdes concretas de sua pratica docente, essa adaptacdo deve
ser estritamente pautada no referencial cientifico sobre a crianga.

190 termo é empregado por Carneiro Ledo (1917) — citando a escritora sueca Ellen Key — em uma palestra,
realizada no Rio de Janeiro, na qual apresenta e explica as inovagdes cientificas ocorridas na drea educacional em
Sao Paulo.
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sempre pudessem ser adaptados pelos professores em suas salas de aula, sendo que, em alguns
casos, a tal adaptagdo deu-se o nome de “autonomia diddtica”, ainda que nao implicasse na
possibilidade real do professor agir de forma meramente arbitrdria, mas sempre de acordo com as
leis cientificas'*".

Essa nova realidade escolar na qual “a crianga ¢ tudo” e a ela deva se subordinar todo o
processo escolar — incluindo os métodos e procedimentos diddticos —, marcaria ja na segunda
década do século XX o caminho no qual perde a validade a utilizacio de um método geral de
ensino (método intuitivo) e passar-se-ia a enfatizar, dentro de cada disciplina e conteido, os
processos mais adequados ao objeto da educagﬁol42. Por essa nova senda se constituiriam as
bases da “educacdo nova”, nas quais a individualiza¢do dos alunos abriria argumentos para uma
reorganizacao do sistema escolar, tendo por caracteristica a dualidade de formacao dentro de um
mesmo grau de estudo, por considerar as capacidades diferenciadas dos educandos e os papéis
igualmente diferenciados que os mesmos deveriam ocupar no cendrio social, como viria a ocorrer
nas reformas empreendidas apds a década de 1930.

Marca-se dessa forma o declinio do principio da educagdo integral, no qual todos
deveriam necessariamente receber o mesmo tipo de educacio, independentemente do lugar social
que viesse a ocupar e, por consequéncia, sendo o principio do self-government inerente a uma
formacgdo integral, passa-se a privilegiar uma outra forma de governo dos individuos que ndo
aquele centrado no auto-governo e na autonomia individual, o que parece prenunciar a politica

centralizadora que marcaria, nas décadas seguintes, o Estado Novo.

"*I' A Reforma da Instrucdo Piblica de 1920, realizada em Sdo Paulo e expressa na Lei 1750/1920 e regulamentada
pelo Decreto 3356/21, previa a “maxima autonomia didatica, compativel com a unidade e eficiéncia do ensino
que se vai assegurar”. Com isso, conforme explica Sampaio Doria, autor da referida reforma, pretendia-se criar
um programa modelo a ser disponibilizado para todos os professores do ensino primdrio, de forma que servisse
de base e guia para as adaptagdes que se fizessem necessarias. (Déria, 1923: 303/304).

Deixa-se de falar em “método intuitivo”, como uma metodologia geral a todo o processo escolar, para se falar, por
exemplo, em “método analitico” para a alfabetizagdo escolar. De modo semelhante, o termo “licdes de coisas”
continua a figurar nas revistas educacionais até a década de 1930, designando, inclusive, se¢des especificas de
tais revistas [conforme apurou-se na pesquisa realizada para o presente trabalho] mas ji apenas como exemplos
concretos e pontuais de como se desenvolver determinados conteidos escolares, sendo o dominio de tais
conteddos o préprio objetivo assinalado.

142
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CAPITULO 111

Representacoes e Apropriacoes Docentes na educacao paulista

O periodo de tempo compreendido nas trés décadas que delimitam a presente pesquisa
tinha como uma de suas principais caracteristicas a valoriza¢do do saber cientifico como dnico
elemento capaz de validar as préticas, discursivas ou nao. Buscava-se, desta forma, estabelecer
um critério de racionalidade no processo de reorganizacdo social, que no caso brasileiro
implicava na instauracdo de um novo regime politico, no desenvolvimento da economia e na
tentativa de democratizacio da sociedade.

Tendo em vista estudar as praticas discursivas dos professores atuantes no magistério
publico estadual — conforme registrado nas péaginas da Revista do Ensino — era razoavel supor que
os diversos posicionamentos, individuais ou coletivos, devessem sempre, em ultima andlise, se
remeter aos conceitos elaborados pela ciéncia, sem o que alcangariam pouca credibilidade frente
aos seus proprios pares € aos demais grupos sociais.

N3ao se quer com isso afirmar que todas as questdes presentes na organizagdo do sistema
de ensino fossem totalmente dedutiveis das concepcdes pedagdgicas e cientificas em curso, pois
ficaria evidente — ap6s a andlise do periddico da Associacdo Beneficente do Professorado Piiblico
de Sdo Paulo — que os embates docentes contra os legisladores e o proprio Estado significavam a
disputa de poder politico entre diferentes grupos sociais, resvalando para as questdes econdmicas,
que inviabilizariam a constru¢io de um aparelho escolar conforme expresso nas primeiras
reformas do ensino e implicariam na reducdo dos saldrios do magistério; além, € claro, das
proprias disputas existentes no interior da categoria docente, em fun¢cdo dos modelos
diferenciados de formagdo para o exercicio docente.

De qualquer forma, era na ci€ncia que se deveria buscar o amparo para as questdes de
interesse da associacdo docente, fazendo com que as elaboragdes cientificas servissem as
expectativas do grupo que assumira como funcdo representar toda uma categoria profissional.
Ora, “servir-se da ciéncia” demandava um esforgo consciente de “leitura” do referencial tedrico
disponivel fazendo-o conformar-se com as representagdes em jogo, estabelecendo os recortes e
demarcando os elementos tedricos mais Uteis aos fins desejados; construindo assim uma

“racionalidade pedagogica” paulista.
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Em decorréncia do campo educacional do periodo ainda ndo estar consolidado como
ciéncia, existindo mesmo uma considerdvel soma de opinides conflitantes entre as diversas
publicacdes pedagdgicas, o trabalho de apropriacdo consistiu, muitas vezes, em buscar nos
variados e complexos sistemas tedricos apenas os conceitos que melhor se adequassem as
posicoes defendidas pela categoria docente.

Essa adverténcia inicial sobre o esfor¢o de apropriacdo do referencial tedrico do método
intuitivo, empreendido através das paginas da Revista do Ensino, se faz necesséria para que se
veja por detrds de cada uma das questdes que serdo discutidas no presente capitulo o didlogo que
se buscou estabelecer entre as representacées docentes e o conhecimento cientifico. O mesmo
deslocamento discursivo havido no ambito tedérico — conforme abordado no capitulo II — aparece
agora nos textos extraidos da Revista do Ensino, e sdo utilizados pelos professores para
fundamentar suas posi¢Oes sobre tematicas especificas relacionadas a organizacdo do sistema
estadual de ensino.

Todas as questdes educacionais aqui abordadas importam ndo apenas para elucidar os
aspectos necessdrios para a compreensdo do tempo histérico demarcado, mas também para
evidenciar as especificidades da apropriacdo docente empreendida no Estado de Sdo Paulo,
assinalando os usos “originais” que potencialmente tornaram singular a renova¢ao educacional
executada no territério paulista, dentro de um processo mais amplo de renovagdo educacional

ocorrido em todo o mundo ocidental.

O “Periodo Aureo” da Instruciio Piblica de Sio Paulo

Em documento presente no Anuario do Ministério da Educagdo, no ano de 1933, José
Ribeiro Escobar utiliza a expressao “periodo dureo” para designar o lapso temporal entre os anos
de 1890 a 1897 na educacdo publica de Sao Paulo. O que caracterizaria esse periodo, na opiniao
daquele autor, foi a atuacdo de Caetano de Campos, Cesiario Mota e Gabriel Prestes, e a
consolidagdo de principios que vigoraram na educagao paulista durante varias décadas. (CATANI,
2003). No entanto, a denominagdo “periodo dureo” ja havia sido cunhada nos primeiros anos do
século XX, e varios professores daquele periodo historico a utilizaram para designar o “espirito”
das primeiras reformas de ensino no sistema estadual paulista.

E nesse sentido que Antunha (1976) denomina o periodo inicial da educagio paulista como
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sendo a fase mais brilhante, que influenciaria toda a organizacdo do ensino até 1920. Souza
(2009: 58) afirma que o periodo inicial do regime republicano (1890-1896) lancgaria as “bases da
organizacdo escolar que alimentaria as expectativas e o imagindrio dos educadores durante
vdrias décadas”.

De forma semelhante, o trabalho de Reis Filho (1995) analisa o periodo que compreende
os anos de 1890 a 1896 e afirma que as reformas técnico-pedagdgicas realizadas naquele
momento vigoraram, em suas linhas gerais, até 1920. Com o mesmo contetido se pronuncia
Pereira (1996), afirmando ainda que a reforma de 1892 — Lei 88 — era citada de forma recorrente
até 1920, quando uma outra légica, fruto das recentes transformacdes sociais, passara a presidir
as reformas de ensino.

O ano de 1896 € citado com destaque por Jodo Lourenco Rodrigues (1930) que aponta a
criacdo do Jardim da Infincia como a consolidacdo do que viria a ser a estrutura do ensino
paulista, que passaria a contar, a exemplo das instituicdes anexas a Escola Normal, com a
educagdo pré-escolar, com os Grupos Escolares e com a Escola Complementar, que daria
conclusdo ao modelo de escolarizagdo primaéria.

O mesmo autor apontaria ainda o ano de 1897 como o fim de um ciclo, com a extingdo
do Conselho Superior de Ensino e a consequente renincia dos cargos publicos, no ano
subsequente, que ocupavam os senhores Gabriel Prestes (diretor da Escola Normal) e Oscar
Thompson (diretor da Escola-Modelo anexa).

A expressdo “periodo dureo” aparecera pela primeira vez na Revista do Ensino, em 1902,
em editorial assinado por Jodo Chrysostomo Junior, para marcar a importancia que o regime
republicano, nos seus anos iniciais, atribuia a educagdo como fator de desenvolvimento e de
grandeza de um pais/regido. Nesse artigo, s@o invocados os nomes de Caetano de Campos,
Cesario Motta Jr e Bernardino de Campos como sendo as “trés grandes personalidades” que
lancaram a base da “grandiosa obra” de instauragdo do sistema publico de ensino. Com a
organizacdo do referido sistema, através das primeiras leis republicanas, se garantiu “a
consecugdo desse sublime desiderato (com o qual) comega o periodo verdadeiramente dureo do
Estado de Sdo Paulo”. (R.E. Ano 1, n. 3, 1902: 383).

E inegdvel que a delimitagio de um “periodo aureo”, marcando uma pretensa ruptura com
o regime imperial, contribuia para valorizar a Escola Normal reformada como principal

institui¢do do novo cendrio estadual e atribuir aos agentes em atuacdo no magistério e formados
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por aquela instituicio uma “natural” primazia na condugdo das questdes do Estado. E o que

assinala Carvalho:

Proclamada a Reptblica, a escola foi, no Estado de Sdo Paulo, o emblema da
instaura¢do da nova ordem, o sinal da diferenca que se pretendia instituir entre um
passado de trevas, obscurantismo e opressdo, e um futuro luminoso em que o saber
e a cidadania se entrelacariam trazendo o progresso... E com a chamada Reforma
Caetano de Campos que se institui a légica que preside a institucionalizacdo do
modelo escolar paulista. (CARVALHO, 2010: 89).

Embora a finalidade fosse marcar um distanciamento em relagdo ao que havia sido a
educagcdo publica sob a gestdo imperial, ressaltando os aspectos de sistematicidade e de
ampliacdo de oferta garantidos pelo novo regime, o que levava compulsoriamente a tomar como
ponto de partida a reformulacdo do curso normal empreendida por Caetano de Campos (Decreto
27/1890), alguns professores/autores que contribuiram na Revista do Ensino, reconheciam no
momento que antecedeu a proclamacao da Repiublica, um periodo de elaboracdo do que viria ser
o sistema republicano de ensino, destacando, sobretudo, a importancia de Rangel Pestana como
mentor da renovacdo educacional ocorrida em Sdo Paulo'”. No entanto, sem desconsiderar a
importancia da propaganda republicana, o marco inicial da renovagdo, para os professores
paulistas, ficara identificado com a promulgacdo do texto legal que reformara o curso normal e,
consequentemente, com o nome do responsavel pela organizacdo dessa instituicdo de ensino, o
médico Caetano de Campos.

A intencdo de destacar em importancia os profissionais formados nos primeiros anos da
Escola Normal, atribuindo-se a eles uma lideranca no processo de conducdo das questdes
educacionais, fica evidenciada através de artigos da prépria Revista de Ensino, que ao falar da
reforma do curso normal levada a cabo por Caetano de Campos, que contratara a educadora
estadunidense miss Marcia Browne para dirigir uma secdo da Escola-Modelo, afirma: “o
resultado? Ali estd bem patente nos olhos de todos: os alunos da ilustrada senhora ainda ndo
foram excedidos em capacidade pelos diplomados depois dela se retirar”. (P.P; R. E., Ano 1V,
Maio 1906: 851). A mesma opinido sobre a exceléncia dos alunos formados por miss Browne seria
partilhada por Paulo Pestana — jornalista que assinava a coluna de educacdo do jornal O Estado
de Sdo Paulo, no Inquérito sobre a Instrugdo Publica em Sdo Paulo realizado pelo referido

periddico, que identificava um retrocesso na qualidade do ensino publico ocasionado pela nova

'3 Revista do Ensino, Nimero 05, Ano IV, marco de 1906: 792 e Ntmero 01, Ano V, julho de 1906: 4.
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geragdo de professores formados. (Bontempi Jr, 2006: 2777).

De modo recorrente, os nomes de Caetano de Campos, Bernardino de Campos, Cesdrio
Motta Jr e Gabriel Prestes sao utilizados para identificar um periodo de tempo no qual a educagao
publica gozara de especial atencdo do governo estadual, tendo alcancado, em termos de
organizagdo e coeréncia, uma exceléncia que ndo voltaria a ter durante muitos anos, segundo
afirmavam os professores.

A referéncia aos ilustres expoentes da educacao paulista, como simbolos de um periodo,
pode ser encontrada no discurso de Arnaldo Barreto, professor da escola normalm, nos editoriais
de 1906'% , em um texto assinado por L. C.146, no discurso da professora Paulina Nacarat0147,
docente do Grupo Escolar Maria José, em um texto do professor Costa Braga, do municipio de
Jacarei — SPMS, entre outros.

Os educadores a autoridades estaduais citados como paradigmas de dedicagdo a causa da
instrucdo publica sdo lembrados sempre como modelos na elaboracdo da legislagdo escolar, se
contrapondo aos legisladores de ocasido (politicos sem experiéncia educacional e sem
conhecimentos pedagdgicos) responsaveis pelo rebaixamento da estrutura educacional paulista,

em relacdo ao que havia sido nos anos iniciais da Republica, nos termos que seguem:

E é doloroso observar-se como, hoje, vai ruindo por terra o edificio que, com
tanto patriotismo e abnegacdo, quase foi terminado, sob o influxo de tdo
louvaveis esfor¢os, que sé visavam a Repitiblica de fato, e o bem estar do povo.

(R.E. Ano IV, n. 5, 1906: 793).

As acdes do Estado em relacdo as questdes pertinentes a instru¢cdo publica eram sempre
analisadas com o crivo do que havia sido o periodo inicial do novo regime politico, no qual as
reformas de ensino ficaram a cargo dos professores e diretores dos estabelecimentos estaduais,

como evidencia esse outro editorial, assinado por L. C.

O Estado, é verdade, se tem ocupado no estabelecimento de novos grupos

escolares e os professores vdo cumprindo regularmente os drduos deveres dos

144 Revista do Ensino, Numero 2, Ano IV, Junho de 1905: 656.

1% Revista do Ensino, Nimero 5, Ano IV, Marco de 1906: 792; e Nimero 1, Ano 5, Julho de 1906: 4.
146 Revista do Ensino, Numero 3, Ano VI, Junho de 1907: 6.

"7 Revista do Ensino, Nimero 1, Ano VII, Marco de 1908: 38 e 39.

148 Revista do Ensino, Ndmero 1, Ano VIII, Marg¢o de 1909: 25.
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seus cargos; porém, isso nao € tudo; nada é em compara¢do com o que O ensino

caminhava em progressdo, sempre crescente. (R.E. Ano VI, n. 3, 1907: 5).

O mesmo sentimento de que as sucessivas reformas parciais da instrucdo estavam
minando a qualidade que havia sido alcangcada na fase inicial de instaura¢do do sistema publico

de ensino ficava evidente nas palavras do professor José Feliciano de Oliveira:

Nosso querido torrdo, infelizmente, depois dos dureos tempos149 de Bernardino
de Campos, de Cesdrio Mota, de Gabriel Prestes, ndo soube encaminhar-se no
carril em que estava assentado. Nesse tempo, faziam as reformas os que se
interessavam diretamente pelos assuntos didédticos e neles procuravam ter uma
esforcada competéncia. Depois as reformas passaram a ser feitas de afogadilho

pelos legisladores apressados, sem informagdes proprias e sem fontes para as

dignamente obter. (Oliveira, R.E., Ano VI, n. 04, 1907: 7).

A exaltacdo que se faz dos primeiros anos da educacio publica paulista muitas vezes €
realizada pelos professores atuantes nas duas primeiras décadas da Republica, que se consideram
discipulos das “tradi¢des” educacionais representadas nas figuras dos ilustres educadores'™ que
sdo identificados com um projeto de organizagdo social republicana, no qual a educagdo e os
educadores desempenhariam um papel de grande relevancia e destaque, mas que ndo teria se
concretizado na pratica em razdo de um “desvirtuamento” de suas concepgdes originais.

O préprio progresso material do estado paulista era tido como consequéncia das reformas

educacionais empreendidas nos primeiros anos do novo regime, conforme assinala o professor

Gabriel Ortiz:

Se bem consideramos o que foi o nosso Estado hd pouco mais de uma dezena de
anos e o que € atualmente, reconheceremos logo que todo o seu progresso provém
do desenvolvimento que tem tido o ensino publico, gracas a inspiracdo dos

cidaddos que tiveram sob seus ombros a tarefa da reforma do ensino publico

' Grifo meu, para assinalar a concordincia entre José Feliciano e Jodo Lourenco Rodrigues em denominar de
“aureo” o periodo inicial republicano, ndo sendo essa defini¢do uma “revisdo historica” empreendida por
Rodrigues pds 1930, como ja fica evidenciado pela citacdo de varios textos presentes na Revista do Ensino, na
primeira década do século XX.

0E com o termo de “discipulo de Caetano de Campos” que a professora Maria Reis se dirige ao diretor do Grupo
Escolar de Sdo Simdo, por ocasido da inauguragcdo daquele estabelecimento de ensino, em 1907. In: Revista do
Ensino, n. 5, Ano VI, Novembro de 1907, pagina 104.
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(Ortiz, Gabriel. R. E., Ano 1, n. 6: 1056).

A identificac@o do progresso material como consequéncia do desenvolvimento do ensino,
embora ndo se fundamentasse em um estudo especifico, se sustentava pela convic¢do entdo
disseminada da necessaria inter-relacdo entre esses dois elementos, sendo demasiado comum
atribuir a prosperidade material dos paises desenvolvidos aos investimentos feitos no setor
educacional, como muitas vezes apareceu nas paginas da propria Revista de Ensino.

No entanto, de fundamental importancia para elucidar a concep¢do de “periodo aureo”
difundida por inimeros educadores paulistas, estd o breve retrospecto histérico feito pela
professora Paulina Nacarato, docente do Grupo Escolar Maria José, situado na cidade de Sao
Paulo, na qualidade de representante dos professores estaduais, em um discurso enderecado ao
Secretdrio do Interior, Gustavo de Godoi, por ocasido da formatura dos professores
complementaristas, da instituicdo anexa a Escola Normal. Suas palavras, embora em citacio

extensa, sdo necessdrias para delimitar melhor o termo estudado:

Resultou dai que o professorado publico do Estado de Sdo Paulo teve dois
periodos que se assinalam por um contraste de uma incisdo cruel, e que precedem
aos dos nossos dias ou do ressurgimento, sem entrarmos no da propaganda e
formacdo que tiveram parte salientissima (sic), entre outros, Rangel Pestana e
Américo de Campos. No primeiro periodo, em plena época da organizagio
escolar, nesse periodo em que nos foram dadas leis e direitos com os quais
pautdvamos os nossos atos e tinhamos o respeito devido ao nosso trabalho e
sacrificio, viamos Caetano de Campos e Cesario Motta, sustentados por Prudente
de Morais e Bernardino de Campos, que, ao lado do professorado no seu
sacerddcio, na atencdo desses esforcos e devotamento, o animavam, aplaudindo-
lhe a iniciativa e a dedica¢@o. Era o periodo que poderiamos chamar dureo, se me
permitem a denominag@o. Vem a seguir um periodo de abatimento nao porque se
tenham perdido no professorado as boas aptiddes ou seu verdadeiro amor pela
causa do ensino, mas porque, por parte dos Governantes, lhes faltavam elementos
de entusiasmo, de estimulo e bem assim a consideracdo e o prestigio a que tem
direito no seio das sociedades modernas. (Nacarato, Paulina. R.E. Ano VII, n. 1,

1909: 39).

Ainda segundo a mesma professora, havia naquele momento um indicio de volta aos
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tempos aureos, na medida em que o governo do Estado demonstrava novamente dedicar interesse
a causa da educacdo tendo, entre outras medidas, no ano de 1907, conduzido ao cargo de Inspetor
Geral da Instrucdo Publica o professor Jodo Lourengo Rodrigues, depois de oito anos que tal
cargo ficara entregue a politicos “leigos”, ou seja, sem experiéncia docente.

Para Dias (2008), uma das figuras fundamentais para disseminar essa concepc¢do de
“periodo aureo” na educacdo paulista, seria o professor Jodo Lourenco Rodrigues, que tendo
atuado durante dilatados anos no sistema publico de ensino, ocupando cargos de dire¢cdo no
préprio sistema e em instituicdes conceituadas, deixara transparecer sua vinculagdo com as
representacdes dos poderes iluminadores da instru¢do vigente nos primeiros anos do regime
republicano. A reunido de textos no presente capitulo para identificar os principais elementos
conceituais do discurso que atribui ao periodo inicial do regime republicano a fase durea da
educacgdo paulista colocard em evidéncia o acerto da referida pesquisadora em identificar em Jodo
Lourenco Rodrigues uma das figuras centrais nesse processo de valorizagdo dos principios
fundadores do nosso sistema escolar; embora nio tenha sido de sua autoria a criagdo de tal
defini¢do, conforme ja enunciado.

No mesmo sentido, Catani afirma a importancia de Rodrigues como fonte para se
entender a educacdo paulista na primeira republica nos seguintes termos: “seu estudo sobre a
historia da educacdo puiblica em Sao Paulo, (é) um dos documentos bdsicos sobre a educacdo no
periodo republicano” (Catani, 2003: 47).

Ainda que se faga uma ressalva a perspectiva republicana que Rodrigues utilizara em seu
Retrospecto, assinalando a reforma da Escola Normal como sendo o inicio de um novo periodo
para a educagdo publica, ndo se pode deixar de considerar que “a reforma de 1890 marcou
profundamente toda uma geragdo de normalistas” (Silva, 2004: 3), conforme se constata através
das Revistas do Ensino e dos Anudrios da Instrucdo Puiblica. Deste modo, o texto que Rodrigues
escreve em 1930, “recompde” fielmente as representacdes docentes nos anos iniciais da
Republica, mesmo que no momento de sua redagdo tivesse servido para marcar uma posicao
contra uma revisao histdrica que questionava os significados do regime republicano.

De qualquer forma, e isto € mais significativo para os fins do presente trabalho, a
discordancia entre esse autor e José Feliciano de Oliveira — que na mesma época (1932) publicou
um livro intitulado O ensino em Sdo Paulo: algumas reminiscéncias, se resumia no

estabelecimento do marco inicial do processo de renovacdo educacional, sendo que o udltimo
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apontava a reforma de 1893, de autoria de Gabriel Prestes, como sendo o momento decisivo da
nova organizacdo de ensino, mas sem questionar a representagdo de um “periodo 4dureo”,
expressdo que ele mesmo j4 utilizara nas paginas da Revista do Ensino em 1907, conforme ja
abordado'".

Por tdltimo, “a pretensdo de redefinir os sentidos da historia da instrucdo publica paulista
pela instauracdo de um comeco — a administracdo republicana, tendo como marco fundador a
reforma da Escola Normal de 1890 (SILVA, 2004: 7), presente nas fontes utilizadas nesta tese e
também no livro de Rodrigues, ndo deve ser interpretada como uma afronta a interpretacdo
histdrica atual que remete as décadas de propaganda republicana, que antecederam a instalagdao
do novo regime, o inicio do processo de renovagdo, conforme jid se assinalou no primeiro
capitulo. Ao contrdrio, sua importancia como representacdo docente, na forma denominada
“periodo dureo” ¢ de indiscutivel relevancia para caracterizar os modos de ac¢do e de organizacio
docente na primeira republica; compreendendo “o passado segundo seus proprios codigos de
inteligibilidade” (CARVALHO, 2010: 117).

Neste sentido, considerando as fontes utilizadas para o presente trabalho — sobretudo os
textos da Revista do Ensino — é preciso tomar a precau¢do de ndo concebé-las como “fonte de
deformacdo e/ou falsidade histérica, nem o seu contrdrio. E preciso analisd-la dentro do
contexto em que se insere”. (Neves, apud Nery, 2009: 21).

Feitas estas consideracdes, e retomando a caracterizagdo do “periodo dureo”, é possivel
apontar na atuacdo de alguns homens publicos da educacdo paulista, nas primeiras décadas do
novo regime, a tendéncia de retroceder ao referencial das primeiras reformas republicanas para
propor caminhos para o enfrentamento das questdes que lhes sdo pertinentes em seu momento

histérico. E o que faz, por exemplo, Jodo Lourenco Rodrigues em 1907, na funcio de Inspetor

151 José Feliciano de Oliveira era natural de Judiai — SP, e formou-se pela Escola Normal em 1887. A explicacdo
para Oliveira ndo identificar a reforma de 1890 como sendo o inicio de um novo periodo para a educagdo — como
faziam os demais professores no periodo — , pode ser buscada na reserva que este autor tinha em relacdo a figura de
Caetano de Campos, ndo apenas por discordar das aprovacdes compulsérias empreendidas na Escola Normal, e que
comprometiam a meritocracia académica (a qual ele tivera que se submeter como aluno daquela institui¢do), mas,
sobretudo, pela reforma de 1890 ndo ter seguido fielmente a hierarquizacdo das ciéncias, conforme estabelecia
Augusto Comte, resultado — segundo sua opinido — em uma formacdo apenas superficialmente enciclopédica,
constituindo-se em verdadeiro emaranhado de informagdes desconexas, ndo contribuindo para uma verdadeira
instrugcdo dos futuros professores. De outra forma, a proximidade desse professor com Gabriel Prestes, com o qual
teria tentado criar uma “associagdo de classe” em 1889, e que em 1893 (CATANI, 2003) o convidaria para assumir a
cadeira de Astronomia na Escola Normal, também ajudam a entender o estabelecimento do ano de 1893 como marco
de renovacdo educacional proposto por Oliveira. Fiel apdstolo do pensamento de A. Comte, suas concepgdes
educacionais foram estudadas por Silva (1988).
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Geral do Ensino, quando propde solugdes para enfrentar a falta de padronizacido pedagdgica e o
isolamento das escolas primarias e recorre a formula de “voltar ao espirito da reforma de 1891
(R.E., Ano VI, n. 4, 1907: 31), no sentido de revitalizar a atua¢do da Escola-Modelo como um
centro de irradiac@o das praticas de ensino.

Cumpre, portanto, caracterizar em linhas gerais qual o espirito das primeiras reformas de
ensino, bem como elucidar de que modo as concepgdes pedagdgicas decorrentes do método
intuitivo influenciaram na formulacdo de uma pratica discursiva que identificava em um
determinado e restrito periodo historico, denominado pela expressao “periodo &dureo”, as
representacdes que norteariam explicita ou implicitamente a ag¢do politica dos educadores
paulistas em suas reivindicagdes sobre como deveria se estruturar o sistema estadual de ensino e
como deveria ser a participacdo docente no encaminhamento das questdes educacionais.

Em um primeiro momento recorrer-se-4 a andlise da atuacdo de Caetano de Campos,
Gabriel Prestes e Cesdrio Motta, no intuito de identificar os principais elementos de suas
propostas educacionais, explicitando a apropriacdo que tais educadores fizeram da literatura
pedagdgica sobre o método intuitivo e, posteriormente, apontar-se-4 como tais apropriacoes
permaneceram presentes nas duas primeiras décadas do século XX, constituindo-se um elemento
de coesdao na mobiliza¢cdo do professorado para pleitear para a educa¢ido um lugar de destaque no
cendrio social e a valorizacdo docente como elemento central em um processo de
desenvolvimento politico e de consolida¢do do estado democratico' ™.

Por fim, € preciso considerar que o destaque que se da no presente texto ao denominado
“periodo 4ureo” da educacdo paulista ndo se deve a uma adesdo prévia e acritica as concepgdoes
de uma profunda ruptura promovida pelas reformas educacionais republicanas, e da criacdo de
um padrdo de exceléncia que nao teria sido mais alcancado no decorrer da histéria de nossa
educacdo. O que estd em causa ndo € provar o equivoco ou a veracidade dessas formulacoes
presentes nas duas primeiras décadas do século XX, nas paginas da Revista do Ensino € mesmo
nos Anudrios da Instrugdo Publica, mas de procurar explicar o modo especifico pelo qual o
“periodo aureo” pode ser entendido como uma representacdo do grupo docente que, em funcao

de seus interesses na conducdo das questdes educacionais, buscou validar a concepcdo da

152 . . A . . . , , . ~
32 Denice Catani aponta a existéncia de uma dupla finalidade no discurso sobre o “periodo aureo” da instrugio

publica, posto que “fornece o modelo exemplar de compreensdo e conducdo das questdes educacionais e
reafirmam a existéncia de “tradi¢des” a serem cultivadas e celebradas, como que a fortalecer os limites do campo
que se estava organizando profissionalmente”. (CATANI, 2003: 18)
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centralidade da educag¢do no novo cendrio social, com uma racionalidade prépria emanada do
referencial tedrico da “ciéncia da educag@o”, o que dava ao referido grupo uma competéncia
exclusiva na direcdo do sistema de ensino, posto que possuidores de um conhecimento
tedrico/pratico sob o campo educacional, opondo-se a leigos e a legisladores.

Sendo objetivo da historia cultural entender como “wuma dada realidade social é
construida” (Chartier, 1990: 17), ndo se pode desconsiderar o “periodo dureo” como elemento
fundamental ao entendimento de como os professores paulistas organizavam suas apreciacdes
sobre a organizacdo social que estava em curso no processo de racionalizacdo do Estado e da
sociedade, produzindo “disposicoes estdveis e partilhadas, proprias de (seu) grupo”. (Idem:
ibidem).

A delimitagdo de um “periodo aureo” por parte dos professores, criando, de certa forma,
uma tradicdo que deveria ser cultuada e tomada como modelo para as acdes e reivindicacdes
docentes, fazia parte do processo de construcdo de sentido da realidade que estava em curso,
contribuindo também para a constituicdo da prépria identidade profissional do grupo, ndo
fazendo sentido, portanto, pensar em tal representacio na sua relacdo de
proximidade/distanciamento de uma suposta realidade social objetiva, posto que a histdrica

cultural deva ser pensada:

como a andlise do trabalho de representacdo, isto €, das classificacdes e das
exclusdes que constituem, na sua diferenca radical, as configuracdes sociais e
conceptuais proprias de um tempo ou de um espago. As estruturas do mundo
social ndo sdo um dado objetivo, tal como o ndo s@o as categorias intelectuais
e psicoldgicas: todas elas sdo historicamente produzidas pelas praticas
articuladas (politicas, sociais, discursivas) que constroem as suas figuras. S@o
estas demarcacdes, e 0s esquemas que as modelam, que constituem o objeto
de uma historia cultural levada a repensar completamente a relagcdo
tradicionalmente postulada entre o social, identificado com um real bem real,
existindo por si préprio, e as representagdes, supostas como refletindo-o ou
dele se desviando. (Chartier, 1990: 27)

Caracterizacio do “Periodo Aureo”
E muito recorrente nas Revistas de Ensino os textos que apontam o Decreto 27, de 12 de

marco de 1890, como o primeiro documento legal que garantiu ao professorado paulista o inicio

de uma “nova fase” ao estabelecer as bases para a futura organizacdo do que seria o sistema
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publico de ensino. Jodo Lourenco Rodrigues, por exemplo, define o referido Decreto como “obra
mdxima da Repiblica na terra paulista” (RODRIGUES, 1930: 194). Este documento, na
interpretacdo do professor Carlos da Silveira, “consubstanciava a visdo clara e o sadio
patriotismo de Prudente de Morais, Francisco Rangel Pestana e do Dr. Anténio Caetano de
Campos”153.

O projeto do Decreto 27/1890 é de autoria de Rangel Pestana, responsdvel pela
divulgacdo da propaganda republicana para a educagdo, tendo sido implantado por Caetano de
Campos, que opta por apresentar a reda¢do original do projeto escrito por Pestana que reformava
o curso da Escola Normal, que continuava a ter duragdo de trés anos, mas com um programa
aumentado em suas disciplinas, dando maior énfase aos conhecimentos cientificos, aproximando-
se do modelo denominado enciclopédico.

No entanto, ainda que considerada a importancia das alteracdes realizadas no programa da
escola normal, a opinido de Caetano de Campos € bastante clara ao estabelecer que ndo era esse o
ponto essencial da reforma, e que apenas essas alteracdes de conteddos ndo seriam suficientes

para produzir o efeito desejado.

O “espirito da reforma” repousava na pratica de ensino a ser realizada nas escolas-

154 95155,

modelo ™, sendo que esta instituicdo fora concebida para ser “o coracdo do Estado

E do cultivo dado 2 infincia, da sua dire¢do nos primeiros anos, que advird a
formacdo do cardter e da mentalidade da geracdo que nos hd de suceder. Todo
nosso zelo estd empenhado em que o nome da Escola-Modelo, dado mais ao tipo
de ensino do que a aparéncia material do edificio, seja uma realidade. (Campos,

apud RODRIGUES, 1930: 252-253).

O texto acima comeca a elucidar uma idéia central do pensamento de Caetano de Campos,
qual seja a centralidade que a educacdo deveria ter na formacdo da nova sociedade a ser
inaugurada com o regime republicano. A Escola-Modelo ndo serviria apenas como exemplo de

como deveria ser a educagdo primdria no sistema de ensino, mas seria o préprio coragdo do

13 Carlos da Silveira, redator chefe da revista Educaciio, Apontamentos para uma histéria do ensino piiblico em Sdo
Paulo: Revistas de ensino. In: Educacdo, Diretoria Geral da Instrucdo Publica de Sao Paulo e Sociedade de
Educacdo. Vol. VII, p. 323-332, abril-junho 1929.

134 A Escola-Modelo anexa 2 Escola Normal teria duas se¢des (masculina e feminina), sendo que cada secdo estaria
dividida em trés graus (tr€s anos de instru¢@o primdria).

133 RODRIGUES (1930: 252).
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Estado, posto que o modelo de cidadao pretendido pela Republica, segundo a concepcao daquele
educador e de seus contemporineos, teria sua formacdo moral fisica e intelectual desenvolvida
por um novo molde que s6 poderia ser levado a cabo pela aplicacdo pratica de uma educacgao
renovada em seus principios e métodos.

Por consequéncia, o processo de estruturacdo do sistema de ensino e de renovacdo das
mentalidades seria um processo necessariamente lento, e dependeria da experiéncia que se
poderia obter na organizacdo das instituicdes anexas a Escola Normal. A necessidade de se obter
uma experiéncia concreta de ensino para validar os principios educacionais de um conhecimento
cientifico ainda ndo consolidado é o que impunha a Caetano de Campos estabelecer o ritmo
necessariamente lento para a estruturacio completa do sistema de ensino. E nesse contexto que
parece emergir uma possibilidade de resposta para a indagacao proferida por Marta Carvalho, nos

termos que seguem:

Se a cidadania plena sé era para Caetano de Campos facultada por um ensino
inteiro, completo, de base cientifica e se a generalizacdo desse ensino ficava
postergada para um futuro remoto na dependéncia de morosas providéncias
pedagdgicas, fica a questdo: o que tornava possivel esse vagar? (CARVALHO,

1988: 38).

N3ao se tratava apenas de propor, por meio de diploma legal, a instauracdo da reforma da
instrucao publica, baseando-se unicamente em principios tedricos sem o devido respaldo da
experimentacdo e da validacdo “cientifica” que sé a pratica pedagdgica poderia atestar — nesse
sentido, nem mesmo o exemplo de outros paises se mostrava suficiente —, embora nao houvesse
duavidas sobre necessidade de expandir qualitativamente e quantitativamente as institui¢cdes de

ensino'>°.

1% Gabriel Prestes, diretor da Escola Normal, no discurso que pronunciou na ocasiio da inauguracio das instalacdes
na Praca da Republica, resumiu a clareza que possuiam os primeiros reformadores sobre a necessidade de
expansdo do ensino: “pode-se afirmar, senhores, que ndo temos em nosso Estado nem a ter¢a parte das escolas
que necessitamos e, como a populagcdo aumenta numa propor¢do que SO atingem os paises novos e prosperos,
vemo-nos obrigados a criar centenas de escolas por ano, para que o analfabetismo ndo venha a aumentar-se em
virtude da falta de equilibrio entre as escolas criadas e o acréscimo de habitantes. Atendendo a essa
circunstdancia, para que as futuras geracdes ndo possam atribuir a imprevidéncia do presente as dificuldades
que, como invencivel avalanche, haviam de assoberbd-las, o Poder Legislativo destacou na questdo do ensino
trés problemas a resolver: melhorar as escolas atuais; formar professores em proporcdo exigida pelo nosso
progresso sempre crescente; e, conjuntamente, instituir o maior niimero possivel de escolas sem perda de
tempo”. (Prestes, apud RODRIGUES, 1930: 351) No censo que antecedeu a reforma de 1920, realizado por
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A renovacdo de principios e métodos que teria lugar na Escola-Modelo era tida como
condicdo preliminar indispensdvel para poder organizar o sistema de ensino e suas institui¢oes,
porque os primeiros reformadores consideravam que o conhecimento pedagdgico ndo era algo
que pudesse ser acessado por meio de livros, ou que ja estivesse consolidado e pronto para a
aplicacdo em larga escala, como um molde pré-definido a ser aplicado indistintamente em
quaisquer contextos, por mais diversificados que fossem; era preciso antes construir
empiricamente a ciéncia, pois “a ciéncia ndo existe jd feita”"’.

Dito em outros termos, o processo de racionalizacdo da sociedade, assentada em bases
cientificas, e com a educacdo em lugar de proeminéncia, exigia colocar a estruturagdo do sistema
de ensino a salvo das pressdes contingentes, pois tais pressdes poderiam comprometer o
desenvolvimento racional pretendido; o que, por outro lado, ndo implicava em conceber a
educagdo como um elemento isolado da sociedade, posto que todo esforco estivesse empenhado
em conciliar o referencial cientifico com a configuracdo e as reais demandas do momento
histérico. Desta compreensdo advinha a necessidade claramente expressa de adaptar as
inovagdes educacionais a realidade brasileira e paulista.

A educacgdo, neste cendrio, deveria ser concebida como a mais importante questdo de
Estado, segundo propunha Caetano de Campos, uma vez que todo projeto de progresso material,
politico e intelectual passava, necessariamente, pela instru¢do popular. Os exemplos dos paises
mais desenvolvidos'>® demonstravam a importancia dos investimentos em educagdo, pois assim
fizera a Alemanha, a Itdlia, além dos Estados Unidos e da Argentina, em nosso continente.

As Escolas-Modelo, nas quais os alunos mestres aprenderiam a arte de ensinar,
constituiam para Caetano de Campos o principal elemento que daria sustentacdo a organizacio do
ensino paulista, posto que a pratica de ensino nos moldes intuitivos era definida como critério de
validade para qualquer formulag@o na drea educacional, colocando os professores em um papel
de centralidade e relegando a um segundo plano os legisladores e os meramente tedricos; aqueles
que mesmo tendo leituras na drea educacional e proximidade com os progressos da psicologia e

demais ciéncias, dominavam um conhecimento somente formal, ndo validado pela prética

Sampaio Déria a defasagem de escolas continuava estacionada na mesma propor¢do de 2/3, ndo tendo sido,
portanto, ampliado no transcorrer de quase duas décadas. (DORIA, 1923: 66).

157 Sdo palavras do professor José Feliciano de Oliveira, catedritico da Escola Normal, proferidas em discurso
naquela instituicdo. (RODRIGUES, 1930: 357).

138 Em discurso proferido na Escola Normal disse Caetano de Campos: “quando um pais quer dar a medida de seu
progresso, do alcance de suas institui¢des, do valor de sua raca, aponta o nimero de suas casas de ensino, e abre-
lhes as portas como que dizendo: vede como se aprende”. (RODRIGUES, 1930: 233).
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cotidiana de mestre-escola.
O préprio Caetano de Campos explicita essa concep¢cdo em vdrios trechos de suas

memorias, nos termos que seguem:

Toda a discussdo prévia do que deve ser lei que reforme o ensino € ociosa e
anacronica sem a formagdo do professor... E na Escola-Modelo que a realidade
das coisas ressaltard sua exequibilidade... A investigacdo conscienciosa devera
ser feita na Escola-Modelo; a aplicag@o corajosa serd a decretacao da reforma. Os
que reclamam esta udltima ja fizeram a primeira? Muito melhor andariam os
impacientes se fossem a escola-modelo concorrer com seu contingente de
experiéncia para a elucidacdo honesta, de que fala Parker. Convengam-se os
homens préticos que: a intui¢do foi o processo que instruiu a humanidade inteira
em sua vida intelectual, e deve, em razdo de seu alto valor histdrico, presidir a
elaboracgdo de todos os elementos educativos do homem social e moral, pois, tem
por si, a san¢do da experiéncia... J4 ndo ha empirismo; ha ciéncia na educagio do
homem... Muitos, que julgam ter estudado no gabinete tais matérias, se nio
aplicarem praticamente seus esfor¢os a educacdo da crianga, tanto podem
chamar-se mestres, como navegantes ou aeronautas. Sao teéricos. (Campos, apud

MOACYR, 1942: 96-97).

Af estd uma concep¢do politica derivada diretamente de alguns conceitos centrais do
método intuitivo, a saber: a prética de ensino e a recapitulacdo abreviada. Ao contrapor-se as
concepgoes tradicionais de ensino — identificadas anteriormente como verbalistas — para as quais
a validade de um conhecimento estava apenas em seu enunciado e na autoridade de quem o
pronunciou, o conhecimento positivo centrado na exploracdao concreta da realidade passou a
considerar como vdlido apenas as formulagdes que pudessem ser comprovadas por meio de
observacdo e/ou experimentagdo, desautorizando a existéncia de verdades metafisicas ou nao
verificdveis.

9

L. . . ~ L, L, . .. 15
A prdtica eleva-se assim a categoria central ndo sé do método intuitivo ™, mas de todo o

conhecimento tido por vélido nas ciéncias em geral e na educacdo em particular e, por

139 A importancia da pratica no método intuitivo para promover a adequacio entre os principios gerais e as situagdes
concretas de ensino foi assim descrita por Carvalho: “E que a pedagogia dos processos intuitivos era uma arte da
miniicia, da dosagem, da gradacdo, que se queria fundada na observacdo de cada aluno, na experiéncia de cada
situagdo, (e) na concatenagdo minuciosa dos conteiidos de ensino parcialmente isolados e colecionados”.

(CARVALHO, 1988: 31).
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consequéncia, a Escola-Modelo ¢ coerentemente definida como o “coragdo do Estado”.

Como a experiéncia s6 se adquire apds considerdvel tempo de pratica docente,
considerava-se inoportuna e “anacrénica” toda a pressa em reformar a instrugdo publica, antes
que se tivesse estabelecido e validado os principios pedagdgicos. Deste modo, contrariamente a
andlise empreendida por Antunha (1976: 25) ndo fora a “incapacidade de antever as reais
proporgdes do crescimento do Estado” que criaram um descompasso entre as primeiras reformas
de ensino e a necessidade de expansdo da rede escolar'®, mas sim o firme intento, por parte dos
educadores, em condicionar as reformas administrativas aos critérios qualitativos advindos da
experiéncia docente e das ci€ncias da educacdo; a par da prépria limitacdo or¢camentdria do
Estado. Pretendia-se, em ultima instancia, garantir que uma coeréncia interna fosse estabelecida
na area educacional, diminuindo a influéncia que os fatores contingentes pudessem ter na
organizacao racional pretendida.

Nesse contexto, a intui¢do passava a ser considerada nao apenas como método de ensino a
ser utilizado nas escolas primdrias, mas como o meio privilegiado, sendo unico, de formacao
docente, pois ndo seriam os livros que ensinariam, ndo seriam as disciplinas tedricas ensinadas na
Escola Normal que formariam o futuro professor, seria a pratica de ensino; “destas consideracoes
deduz-se que o professor deve fazer-se na escola” (Campos, apud RODRIGUES, 1930: 268).

A concepcdo de que ndo eram os livros que ensinavam passaria também a influenciar na
propria organizacdo e elaboracdo das leis do ensino, uma vez que se considerava inadequado
formular conceitos educacionais apenas servindo-se da literatura — em grande parte estrangeira —
ou dos exemplos tirados da organizacdo do ensino de outros paises. Embora o conhecimento
advindo de outras experiéncias educacionais fosse valorizado (e o sistema estadunidense fosse

161

considerado modelar "), ndo cabia reproduzir sem critica no territorio paulista qualquer modelo

existente, posto que, em coeréncia com a renovacdo metodoldgica, ndo haveria validade cientifica

. . ‘o e 162
nos conhecimentos transplantados, mas apenas naqueles construidos pelos proprios sujeitos .

160 . . . . . .
O mesmo autor afirma que entre 1890 e 1914, a matricula geral no ensino primdrio paulista decuplicou, passando

de 14.427 para 152.826 alunos (ANTUNHA, 1976: 54).

No trabalho que analisa a formacdo e a pratica docente da professora Maria Guilhermina Loureiro Rodrigues,
diretora da Escola-Modelo feminina anexa a Escola Normal de Sdo Paulo, Chamon (2008: 32) utiliza o conceito
de traducdo cultural para denominar o trabalho de apropriagdo e deslocamentos que a educadora brasileira
operou sobre o repertorio pedagogico estadunidense.

Trabalhos que analisam a educacdo paulista em um periodo posterior a 1910 afirmam que a caracteristica de
adaptacdo e mesmo de inovacdo pedagdgica/metodolégica continuaria a identificar a apropriacdo que os
professores atuantes no magistério publico faziam das obras estrangeiras. PINHEIRO (2009), TAVARES (1994).
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Nao é por outra razdo que Caetano de Campos fez questdo de esclarecer que na reforma
de 1890 houve a constante preocupacdo em adaptar'® e utilizar apenas o que fosse aplicavel em

nosso territorio, nos termos que seguem:

Os processos intuitivos sdo, pois, a base do ensino moderno. A Alemanha, a
Suica e a América do Norte, tem aperfeicoado estes processos com um
entusiasmo que honra a civilizacio humana. E desses paises que nos vem a luz
sobre o magno assunto da reforma do ensino... Eis um primeiro ponto que tive
sempre em vista: estudar nesses povos a maneira de ensinar. Isso, porém, ndo
basta. Por ld se faz muita coisa que ndo precisamos fazer, e nao se fazem muitas
outras que sdo indispensdveis. Dai decorre a necessidade de ndo adotar, mas de
adaptar esses métodos a nossa necessidade. (Campos, apud MOACYR, 1942:
76).

Na mesma direcdo seguiam as palavras da educadora estadunidense e diretora da Escola-
Modelo, Miss Marcia Browne, apontando em que medida seu pais de origem deveria servir de

exemplo a organizacdo do ensino paulista, nos seguintes termos:

A reparti¢do publica de que os Estados Unidos da América é mais orgulhosa é a
da instrugdo publica. Possa chegar logo o dia em que sua irma republica, Brasil,
tenham (sic) em suas escolas todas as nossas perfei¢des e nenhum de nossos

defeitos. (Browne, apud MOACYR, 1942: 267).

A necessidade de promover uma apropriagdo dos exemplos de paises considerados
modelares, em termos de organizacdo de ensino, também fora destacada na andlise sobre a
Escola-Modelo, realizada pelo professor Jodao Lourenco Rodrigues, que afirma ter sido
fundamental a atuagc@o de Caetano de Campos, ao lado da diretora Miss Mércia Browne, para o
estabelecimento do padrdo que seria necessdrio para a irradiacdo do ensino renovado em Sao
Paulo, sem o que “teriamos tido, talvez, uma escola rigidamente norte-americana, sem

plasticidade para se amoldar as condi¢des de nosso habitat”'®*. (RODRIGUES, 1930: 222 e 223).

1 Em alguns lugares do presente texto o termo adaptar, utilizado por Caetano de Campos para explicar o processo

de apropriacdo que ele realizou do referencial do método intuitivo, é utilizado como sendo um sinénimo do
conceito de apropriacdo cultural.
' Em alguma medida, essa consciéncia sobre a necessidade de adaptacio dos modelos disponiveis a realidade

brasileira e, mais especificamente, paulista, presente nos primeiros reformadores da instru¢do publica de Sdo
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O que dava a possibilidade e autoridade para realizar a necessaria apropriacdo dos
processos intuitivos em nosso territdrio, evitando a reproducio de aspectos menos recomenddveis
das préticas estrangeiras, era a propria experiéncia'® que Caetano de Campos e Rangel Pestana,
mentores da reforma de 1890, haviam adquirido como educadores versados no novo método de
ensino por terem atuacido docente em vdrias institui¢des privadas de ensino, incluindo o Colégio
Pestana'®®, de propriedade deste ultimo.

Por consequéncia, 0 mesmo raciocinio que advogava que os modelos de licdes de coisas
nao deveriam ser reproduzidos automaticamente pelos professores, estabelecia a compreensao de
que todas as questdes educacionais, ainda que se servissem dos exemplos alheios ao ambito no
qual deveriam ser pensadas, deveriam, necessariamente, ser interpretadas e apropriadas a
realidade especifica. Essa necessidade de interpretacdo e adaptacdo redundava, indiscutivelmente,
no que toca aos educadores, em um ganho de poder na dire¢do das matérias educacionais; tema
que seria recorrente durante as primeiras décadas da Republica.

Nesse sentido, hd uma estreita correlacdo entre as concepcdes cientificas (pedagdgica) e
politicas defendidas pelos professores, de forma a convergir para a concepc¢ao de que direcao da
area educacional, no novo regime de Estado que se estava constituindo, deveria ficar restrita aos
quadros do magistério. E é nesse processo de estruturacdio do Estado em paralelo com a

renovacdo educacional que se deve buscar a especificidade da adaptacdao pedagdgica do método

Paulo, contribua para explicar a diferencia de estratégias no processo de renovagido educacional, se comparado ao
movimento realizado na repuiblica argentina sob a administragdo de Sarmiento, que “importara” 65 professoras
estadunidenses para desenvolver a implantagdo do método intuitivo.

Em Siao Paulo, ao contrério, as professoras contratadas para dirigir a Escola-Modelo anexa a Escola Normal, ja se
encontravam no Brasil; sendo D. Maria Guilhermina Lourengo de Andrade residente no Rio de Janeiro e natural
de Ouro Preto, MG (estudara quatro anos nos Estados Unidos: 1883-1887 e fora fundadora da Escola Andrade no
Rio de Janeiro, além de, posteriormente atuaria como educadora e diretora de Grupo Escolar em Minas Gerais); e
Miss Marcia P. Browne (havia sido diretora de uma Escola Normal feminina em Saint Louis — Missouri),
(CHAMON, 2008) estadunidense que residia em Sio Paulo, cidade na qual exercia a funcdo de diretora do
Jardim de Infancia da Escola Americana. A difusdo do modelo seria realizada por elementos brasileiros,
formados na Escola Normal e com prética de ensino nas Escolas-Modelo anexas.

Em um paralelismo com o que ocorria nas ciéncias naturais, no qual um conhecimento s6 obtinha o status de
verdade apoés ter sido demonstrado através da observacdo e da experimentacdo, também na drea pedagdgica
passou-se a considerar como vélidas apenas as concepgdes referendadas pela préatica, sendo considerada como
“verbiagem” quaisquer propostas que nao se sustentassem na experiéncia concreta.

Rangel Pestana era formado em Direito pela faculdade de Sdo Paulo, na turma de 1859 (turma na qual também se
formaram os futuros presidentes da Republica: Prudente de Morais e Campos Sales; além do jornalista Quirino
dos Santos) e atuara como professor no Colégio Internacional de Campinas e na escola do Rev. Nash. Em 1876
fundou o Colégio Pestana, no qual atuaram grandes expoentes da renovacdo metodoldgica ocorrida em Sao
Paulo, dentre os quais, além do préprio Caetano de Campos, figuraram Américo Brasiliense, Jodo Kopke e José
Rubino. (Poliantéia, 1946)
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intuitivo em terras paulistas167.

Considerando a concepcdo de que a experiéncia e a pritica pedagdgica deveriam
anteceder a formulacdo das leis de ensino, torna-se pouco compreensivel a afirmacido de Souza
(2009: 84) que vé nas reformas empreendidas no periodo — realizada por professores que passaram
a ocupar os cargos de direcdo do sistema estadual de ensino, “a creng¢a na legislacdo como
instrumento de mudanca sécio-cultural”; uma vez que o papel destinado para a legislacdo, na
concepcdo dos educadores, era apenas a de consolidar as conclusdes advindas da propria prética
docente; sendo essa pratica o unico elemento que lhe daria a devida validade cientifica e social.

Ao se considerar que o processo de renovacdo educacional, decorrente da proposi¢do do
método intuitivo, em substituicdo dos processos livrescos centrados na utilizagdo da memoria e
na repeticdo de conhecimentos abstratos, fora um fendmeno observdvel em todo o mundo
ocidental, com caracteristicas gerais semelhantes nos diversos paises europeus € americanos; —
sobretudo no que diz respeito a valorizagc@o das ciéncias como contetdos de formacgao intelectual
e moral, dos usos dos sentidos e das atividades praticas como meio de constru¢do do
conhecimento —, € pertinente procurar nas particularidades do sistema paulista de ensino as
adaptagoes especificas, que poderiam significar um modo também especifico de consumo'®,
visando adequar as formulagdes internacionais a constitui¢do de uma categoria docente no estado
paulista.

A sustentacdo cientifica para elevar a experiéncia e a pratica como elemento central de
formacdo e de construcdo de conhecimento vélido estava, por um lado, no modelo notadamente
experimental das ci€ncias naturais, e, por outro lado, no préprio conceito de recapitulacdo
abreviada, que propde que o desenvolvimento individual deva respeitar o mesmo processo pelo
qual a propria humanidade construiu seu conhecimento; ou seja, deva ser predominantemente

intuitivo, “em razdo de seu alto valor historico”. (MOACYR, 1942: 97).

17 A fundamentagdo tedrica que embasa o presente trabalho e que contribuiu na delimitacdo do tema de pesquisa
remete-se diretamente a histdria cultural, na medida em que privilegia compreender o processo no qual se
construiu o sentido de como deveria se estruturar o sistema paulista de ensino, explicitando os “esquemas
intelectuais” de que os professores langaram méo para definir um espaco de saber especifico, no qual eles
passariam a figurar como protagonistas, termos esses essenciais no trabalho de Chartier, conforme explicitam
AMARAL e FARIA (2007: 184).

Consumo entendido como tdtica (CHARTIER, 2002) de selecionar entre os varios elementos que constituiram o
referencial tedrico do método intuitivo, por si s poliss€émico e complexo, aqueles que mais se prestavam ao
papel de constituir e elevar a categoria docente a um papel de destaque no novo cendrio social que se
descortinava. Nesse sentido, sdo inadequadas as interpretagdes que postulam o caréter de transposicdo cultural as
apropriagdes de um referencial tedrico estrangeiro e sua utilizagdo em terras brasileiras, como analisara Teixeira
(1969); Romanelli (1995), Ribeiro (1981); entre outros.
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Essas concepgdes explicam porque a reforma de 1890 reestruturou apenas a Escola
Normal e criou a Escola-Modelo anexa, ndo se estendendo para os ensinos de 2° e 3° graus, tidos

169
1.

por todos como necessdrios para oferecer uma instru¢do integra A inexisténcia de

continuagdo ao ensino primdrio era considerada inaceitdvel, mas sua constitui¢do legal deveria
estar subordinada a criacdo de escolas experimentais de 2° e 3° graus, anexas a Escola Normal'”’,
para formar os professores que atuariam nessas instituicdes e, ainda mais importante, para criar
um modelo ou férmula referendada pela prética que pudesse ser adequadamente disseminada.

O primado da experiéncia docente e da pratica de ensino para orientar as reformas
educacionais delimitava também a competéncia para a formulacido dos programas de ensino e os
regimentos internosm, sendo que, nesse sentido, o Decreto 27/1890 manteve a coeréncia com as
concepgoes de Caetano de Campos e Rangel Pestana, uma vez que estabelecia, em seu artigo 7°,
que o programa de ensino da Escola Normal, bem como o Regulamento legal e o regimento
interno das instituicdes seriam elaborados pelo diretor (artigo 35), sendo submetidos,
respectivamente ao diretor da instru¢do publica e ao governador do Estado — nos dois primeiros
casos — e a congregacdo da Escola Normal, no altimo caso.

O conteudo programatico — curriculo — havia sido definido previamente na Céamara
Legislativa e Senado de Sdo Paulo, conforme aponta Moacyr (1946), sendo evidente que a
supressdo ou inclusdo de disciplinas estava condicionada as concepc¢des de cada autoridade
legislativa, n3o se subordinando, necessariamente, a nenhum critério pedagdgico pré-
estabelecido, o que daria sempre margem para que os educadores contestassem essa formula de
legislar, desamparada de critérios cientificos e pedagdgicos, a exemplo das criticas que seriam
recorrentes nas paginas da Revista do Ensino, da Associacdo Beneficente do Professorado

Publico.

Uma outra idéia presente nos textos de Caetano de Campos € que tem sua origem no

'% Também se deve destacar que apenas ap6s a promulgagdo da Constituicio Estadual Paulista, em 1891, o Governo
estaria autorizado legalmente a proceder as reformas necessarias na drea educacional.

790 Decreto 27/1890 previa a criacio das escolas-modelo anexas de 2° e 3° graus, tendo em seu Artigo 21, embora
sO a escola de 1° grau tenha sido criada com a reformulag@o da Escola Normal.

"' A importancia da pratica em tais assuntos é defendida nos seguintes termos: “felizmente, o decreto 27, ... que
reformou a Escola Normal e criou as escolas-modelo, foi altamente judicioso em ndo acentuar os detalhes do
ensino que nessas escolas deve se dar. Deixando a pratica o sancionar o que for exequivel em nosso pais, ele
evitou programas asfixiadores e permitiu a liberdade de tudo experimentar. Tao salutar propdsito deu na escola
modelo de 1° grau, que ja funcionou, a inaprecidvel vantagem de haverem os alunos-mestres analisado varios
métodos, e alcancado por si a convicgcdo de que s de certo modo e ndo de outro, é possivel proceder bem no
ensino de nossa geragao infantil”. (Campos, apud RODRIGUES, 1930: 265)
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método intuitivo é aquela que diz que a aprendizagem deve estar subordinada ao processo de
desenvolvimento individual; sendo que, ao considerar que tal desenvolvimento se opera em um
continuo de tempo, necessita que a escolarizagdo seja, necessariamente, um processo prolongado,

conforme indica o diretor da Escola Normal:

O ensino ministrado como existe neste primeiro ano da reforma, atinge apenas o
ensino primdrio. Nao pdra nisso, porém, o quadro da instru¢do do cidaddo, e é
forgcoso dilatar os mesmos processos até a instru¢cdo secunddria. Criar, portanto,
escolas de 2° e 3° graus,..., € j4 questdo vital para nosso pais. (Campos, apud

RODRIGURES 1930: 247-248).

Nota-se claramente que o ensino integral é proposto tendo em vista a finalidade de instruir
o cidaddo republicano, sendo este o modelo geral pretendido para o novo contexto social,
independente das func¢des sociais e profissionais que cada individuo vird a ocupar na sociedade.
Por esta razdo, se faz necessario que o Estado ofereca, indistintamente, uma educa¢do completa a
todos; condi¢do indispensdvel para que se forme o cardter popular e que a populacdo saiba fazer
acertadamente suas escolhas, e torne vidvel o novo regime politico instituido.

Ao considerar a prioridade que deve ter o governo na disseminacdo da instrucdo

elementar, Caetano de Campos faz a defesa firme da educacdo integral:

Ja é alguma coisa reformar o ensino primdrio! Mas basta isso para formar
cidadaos? Terd o governo cumprido seu dever quando tiver apenas ensinado a
crianca? ... Por outra: cultivar a primeira infancia basta para fazer homens tteis?
E tio manifesta a negativa, que eu me dispensaria de insistir na resposta a estas
perguntas, se ndao devesse de envolta a ela demonstrar que incumbe ao governo ...
dar ao povo mais do que a instrucdo primdria (Campos, apud RODRIGUES,
1930: 257)

Os argumentos de ordem cientifica utilizados para justificar a educacao integral sdao de
ordem bio-psicologica e prescrevem a criacdo de um sistema de ensino com instituicoes

articuladas de forma a garantir a continuidade ascendente da formag¢do, nos termos que seguem:

A histéria natural do homem mostra que sua superioridade bioldgica é devida

exclusivamente ao uso da palavra, que favoreceu o poder de abstracdo, e as
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faculdades superiores que ele goza. Como, porém, o desenvolvimento vital sé
gradualmente se opera, cada idade tem sua aptiddo, como cada 6rgdo tem funcdes
especiais. S6 no fim da adolescéncia comeca o homem a gozar essa grande
faculdade de abstrair, que o torna o mais poderoso dos seres criados. Toda

pedagogia que ndo se basear na evolucdo natural do organismo humano, nio é

z

somente falsa, ¢ também prejudicial... Daqui decorre que cada idade deve
aprender determinada ordem de noc¢des. Assim também sé € completa a educacgio
que abrange os diferentes ciclos em que ela se divide. (Campos, apud

RODRIGUES, 1930: 257-258).

Finalmente, ao elucidar os fins que deveriam orientar as escolas de 2° e 3° grausm,
Caetano de Campos identifica na educagdo completa, “integral”, o objetivo de oferecer “o mesmo
para todos, e em todos os seus detalhes, qualquer que seja o destino a que se vote (sic) o futuro
cidaddo”. (Campos, apud RODRIGUES, 1930: 269).

A necessidade da educacdo integral para todos estd associada a compreensdo de que a
finalidade da educacdo escolar, para além dos contetidos abordados, ¢ “ensinar a pensar
corretamente e com energia mental” (RODRIGUES, 1930: 270), o que ndo serd conseguido se a

173 . .,
. Desta forma, encontra-se de forma indissociavel a

escolarizacao se limitar ao ensino elementar
convic¢cdo democrética de uma educacgdo integral para todos, com os principios cientificos do
desenvolvimento individual que determina ser a aprendizagem um amplo processo que se
completa apenas em um grande lapso de tempo.

Se o decreto que reformou a Escola Normal e criou a escola-modelo conseguiu introduzir
na legislacdo a primazia que a prética de ensino e a experiéncia docente deveriam ter em relacio
a elaboracdo das leis da instrug¢do publica, ainda seria necessdrio garantir que a idéia de sistema
de ensino fosse contemplada em outros textos legais.

No ano de 1892, o ex-aluno da Escola Normal, Gabriel Prestes, assume uma cadeira na
Camara dos Deputados e passa a ocupar-se da reforma da instrucdo publica que daria sequéncia a

reforma de 1890, realizada por Caetano de Campos. Nesse mesmo ano € apresentado um projeto

de reforma que aprovado passa a vigorar como a Lei 88, de 08 de setembro.

172 . ~ . e~ . .
! Rodrigues chama a aten¢do de que esse modelo com institui¢des de 1°, 2° e 3° graus seria o modelo americano,

utilizado por Caetano de Campos como paradigma para a organizacdo das institui¢cdes anexas a Escola Normal, e,
por consequéncia, a toda a educacdo publica de Sdo Paulo. (RODRIGUES, 1930: 294).

' O pensar corretamente refere-se, neste caso, ao paradigma da educacdo integral, notadamente racional e positivo,
no qual a formacao moral encontra-se indissociavelmente vinculada ao desenvolvimento intelectual.
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A respeito da referida lei, disse Rodrigues (1930) que ela contrariava a idéia inicial de
Caetano de Campos174 na medida em que criava os ensinos de 2° e 3° graus (escolas
complementares e gindsios estaduais, respectivamente) antes que essas instituicdes tivessem sido
testadas como escolas anexas a Escola Normal. Nao obstante, a criagdo das referidas instituicoes
se harmonizava com o projeto de proporcionar uma formacao integral e continuada a populacao
paulista.

Outro ponto criticado na reforma de 1892 foi a elevacdo das cadeiras do curso normal de
10 para 17, com o equivalente acréscimo de um ano a formag¢ao normal, que passara a ter duracao
de quatro anos. Essa medida sofreu criticas porque supostamente teria desconsiderado que a
énfase da formacdo normalista era a prdtica de ensino, € ndo os conhecimentos tedricos do
programa escolar'” e, posteriormente, também foi criticada porque a duragdo maior do curso
significou uma diminui¢do no nimero de matriculas da Escola Normal; ainda que o referido
acréscimo fosse ao encontro da concepg¢ao de curriculo enciclopédico.

Para a organizacdo do ensino paulista, mesmo ao se considerar as criticas a ele
enderecadas, € inegavel que a Lei 88/1892 contribuiu na criacdo das novas institui¢des escolares
(escolas primdrias complementares e gindsios estaduais) necessdrias para viabilizar o projeto de
uma educacdo completa a todos os cidaddos. Além dessa ampliagdo do aparelho escolar, duas
inovagOes propostas pela lei foram consideradas de grande importancia, posto que valorizassem a
participacdo docente na direcdo das questdes do ensino, sendo elas a criagdo do Conselho
Superior de Instru¢do Publica e a criagdo das Inspetorias Distritais.

No texto da Lei 88 se estabelece a composicdo do Conselho Superior de Ensino com
maioria garantida aos professores, sendo considerados membros a) o diretor geral da instrucio
publica — nomeado pelo governo —; b) o diretor da Escola Normal da Capital; c¢) o diretor da
Escola-Modelo anexa a Escola Normal; d) um professor eleito pelos professores publicos
primdrios; e) um professor eleito pelos professores publicos dos ginasios e f) dois delegados
indicados pelas municipalidades. Desta forma, ao menos quatro integrantes, em um total de sete,

seriam diretos representantes dos professores; considerando que as escolhas para direcdo da

' Morto em 12 de setembro de 1891, quando ocupava a dire¢io da Escola Normal.

15 Cabe ressaltar que autores como BUISSON (1883) e CAMPAGNE (1886) destacavam que o método intuitivo se
caracterizava mais pelo aprendizado de como aprender do que, propriamente, por quaisquer dos conhecimentos
adquiridos. Tal interpretacdo do método intuitivo possibilitou a RODRIGUES (1930) reputar como um erro a
reforma do programa da Escola Normal, ocorrida em 1892, que passou a valorizar excessivamente os contetidos
desenvolvidos nas disciplinas ministradas na Escola Normal.
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Escola Normal e Escola-Modelo devessem sempre recair sobre professores normalistas.
Embora, por questdao de constitucionalidade, o texto legal de 1892 estabelecesse que a

176 .
, a0 Conselho Diretor

direcdo suprema do ensino fosse incumbéncia do presidente do Estado
caberia parcela significativa nas deliberagdes e na direcdo da educacdo publica do estado, uma
vez que entre suas incumbéncias estava propor ao Secretdrio do Interior — secretaria de Estado
responsavel pelas questdes educacionais —, as reformas legais que julgassem necessdrias;
organizar em cardter definitivo os programas de ensino das instituicdes escolares, resolver sobre a
adog¢ao de material e livros escolares; resolver, em acordo com o Secretario de Obras Publicas, as
questdes referentes ao plano de construcdo de edificios escolares, entre outros assuntos.

O Estado passou a ser dividido em 30 distritos, sendo que cada inspetor distrital deveria se
reportar ao Conselho Superior de Ensino. Aos inspetores de distritos competia a fiscalizacao dos
estabelecimentos de ensino, o levantamento das estatisticas escolares, as providéncias
pedagodgicas necessdrias para a melhoria do ensino, propor medidas disciplinares a bem do
ensino, solicitar as licengas para os professores e atestar frequéncia, entre outras providéncias.
Essa medida foi grandemente elogiada na propor¢do que diminuia, de modo considerdvel, a
influéncia dos poderes municipais, acusados de praticar a “politica de campandrio”, politica
estreita, de curta visdo, e que colocava interesses mesquinhos a frente do interesse publico em
educacdo'’’.

O cargo de Inspetor Distrital s6 poderia recair, conforme estabelecido pelo texto legal de
1892, sobre os professores em exercicio com formacdo na Escola Normal, o que garantiria aos
inspetores uma boa aceitacdo por parte do professorado publico.

A criacdo do Conselho Superior de Ensino e da Inspecdo Distrital tinham por fim garantir
uma maior estabilidade e autonomia aos profissionais da educacdo na condugdo das questdes

educacionais, o que serviria de “contrapeso” as acdes e deliberacdes dos governantes que se

"7 Na reforma da Instrugdo Piblica de 1886 constava um capitulo destinado a criagio do Conselho Superior de
Ensino, antigo anseio dos professores e tese defendida por Rangel Pestana, entre outros; sendo que tal reforma
fora vetada pelo Bardo de Parnaiba, posto que fora considerada inconstitucional na medida em que atribuia ao
Conselho Diretor da Instrucdo Publica, e ndo ao presidente do Estado, a alta dire¢do da instrugdo publica (violava
o Artigo 12 do Ato Adicional). (MOACYR, 1942).

77 Um artigo anénimo publicado na revista A Instru¢do Popular, é citado por Rodrigues (1930) para caracterizar o
que era a fiscaliza¢do subordinada as Camaras Municipais que o modelo de Inspetorias criado em 1892 viera a
substituir, nos termos seguintes: “Nos famosos tempos dos célebres Conselhos Municipais, em certos lugares
eram estes constituidos de pessoas indbeis, as quais em vez de fiscalizacdo do ensino so visavam ostentar
predominio sobre os professores, obrigando-os a triste servilismo ou, no caso de repulsa, perseguindo-os
desapiedadamente com processos grotescos” (RODRIGUES, 1930: 391)
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sucedessem na presidéncia do Estado e na Secretaria do Interior, garantindo o que, em termos
atuais, se denominaria por maior estabilidade nas “politicas piiblicas educacionais”.

Ainda € possivel vislumbrar na criagdo do Conselho Superior e da Inspecao Distrital
realizada por professores, o principio de que apenas o conhecimento advindo da experiéncia e da
pratica docente era considerado vélido no sentido de dirigir as questdes educacionais, conforme
propugnado pelos manuais do ensino intuitivo; sendo quaisquer outras interferéncias
consideradas imprdprias e nocivas aos interesses educacionais; o que explica, em grande medida,
a animosidade dos professores pelas inspecdes realizadas pelas Camaras Municipais.

A criagdo do Conselho Superior significava também a extingdo da supervisdo escolar
realizada pelos conselhos municipais, que eram criticados pelos professores, posto que fossem
desprovidos de competéncia técnica e estivessem a servigo dos mandatarios locais. Esse aspecto
da Lei 88/1892, no mesmo ano de sua elaboragdo, sofreu comentario entusidstico do professor

Francisco de Oliveira Chagas, do municipio de Indaiatuba, na medida em que ela:

Acaba com os conselhos municipais, que nada faziam, e que entrega a
fiscalizag@o do nosso trabalho a profissionais, aos inspetores de distrito, tirado
dentre os professores. Certamente hio de ser mais aproveitdveis do que os gordos

coronéis da roga. (Chagas, apud SOUZA, 2009: 62).

O aspecto de que a fiscalizag@o do ensino ficaria entregue aos profissionais da educacao,
tirados dentre os professores formados pela Escola Normal, marcaria indiscutivelmente um
avanco em direcdo do estabelecimento de uma racionalidade propriamente pedagdgica que
deveria servir para organizar a rede publica de ensino, razao pela qual a criagdo do Conselho se
coadunava com as concepcdes defendidas pelo professorado publico.

Ainda dentro da mesma linha de raciocinio, a existéncia de varios tipos de instituicdes
escolares, a criacdo do cargo de diretor escolar (sobretudo nos grupos escolares e escolas-
modelo), a criagdo da inspec¢do distrital e do Conselho Superior apontavam para a possibilidade
de se estabelecer uma carreira docente no magistério, na qual os individuos pudessem ascender
em funcdo de sua formacdo e de seus méritos profissionais, minimizando, novamente, a
influéncia que fatores politicos pudessem ter nas nomeagdes e promogdes. Ainda um outro
aspecto muito relevante da Lei 88/1892 foi o estabelecimento do plano de carreira para o

magistério, com previsdo de aumento da remuneragdo vinculado ao tempo de exercicio docente,
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conforme previsto no artigo 58, que transformava essa lei na “Carta Magna” dos professores
paulistas.

Na data de 03 de fevereiro de 1893, assumiu a Secretaria do Interior o Dr. Cesario Motta
Junior'”®, que, ao contrario do que realizara seus antecessores' ", passa a dedicar grande atencao a
organizacdo do sistema estadual de ensino, completando o equipamento material das escolas
Normal e Modelo. Um outro fato destacado para o referido ano foi a posse de Gabriel Prestes'™,
nos udltimos dias de setembro, como diretor da Escola Normal. Este dltimo evento é bastante
significativo para marcar a convic¢ao de que competia apenas aos professores a direcdo do ensino
paulista, posto que pela primeira vez na histéria um normalista passava a dirigir a principal
institui¢do de ensino de Sdo Paulo. (RODRIGUES, 1930).

Ainda em relagcdo a posse de Gabriel Prestes como diretor da Escola Normal, ha que se
destacar o fato de que para aceitar a nomeagdo o referido professor abrira mao da cadeira que
ocupava na Assembléia Legislativa como Deputado Estadual, representando, de forma simbdlica,
o papel de centralidade que a educacgdo publica tinha para aquele professor e para toda a categoria
que ele representava.

No mesmo ano de 1893, no dia sete de agosto, foi aprovada a Lei 169, que alterava
disposi¢des da Lei 88/1892, estendendo para quatro anos o curso da Escola Normal (facultando a
conclusdo do curso em trés anos e a obtencdo do titulo de professor preliminar), criando normas

181

de funcionamento para o Conselho Diretor ° e estabelecendo o programa para os ginasios

'8 Sobre 0 médico Cesério Motta Jr., nascido em Porto Feliz, se disse que “na histéria do ensino paulista a figura de
Cesdrio Motta representa uma expressdo de forca idealista e de vigor construtivo raramente encontrada num so
homem em tdo limitado tempo de existéncia”. CENTENARIO do Ensino Normal de Sdo Paulo Polyantéia
Comemorativa.

Na sua gestdo como Secretario do Interior haveria de tornar-se um “verdadeiro idolo” para os professores
(RODRIGUES, 1930: 321), em fun¢do de sua grande atencao para as questdes educacionais, sendo acessivel em
seu gabinete a quaisquer professores que o procurasse, de seu habito constante de visitar as institui¢des escolares,
e também por se preocupar pelo provimento material necessario as instituicdes e, ndo menos importante, por ter
atuacdo decisiva no processo que culminaria com a inauguracido da Escola Normal da Praga e Escolas-Modelo
anexas, completando a instalacdo do modelo a ser difundido no ensino primério publico de Sao Paulo.

Dr. Vicente de Carvalho e, interinamente, Dr. Rubiao Jr, que era Secretdrio da Fazenda e acumulou cargo até que
se provesse a pasta do Interior.

Com a posse de Gabriel Prestes na direcdo da Escola Normal formou-se “um triunvirato de inconfundivel
destaque” na historia da evolucdo pedagdgica [termo utilizado por Rodrigues] da educacio paulista (Bernardino
de Campos — presidente do Estado, Cesario Motta Jr — secretdrio do interior e Gabriel Prestes), representando o
que se denominou “periodo dureo”, dando sequéncia ao trabalho de um outro importante triunvirato: Prudente de
Morais — presidente do Estado; Rangel Pestana — mentor da reforma da Escola Normal, e Caetano de Campos,
diretor e reformador da Escola Normal em 1890. (RODRIGUES, 1930: 437).

O ndmero de membros do Conselho passa para oito, uma vez que a Lei 169/1893 determina a participacdo do
Secretério do Interior. Posteriormente, em 1896, voltaria a ser composto por apenas sete membros, em virtude da
extin¢do do cargo de Diretor Geral da Instru¢do Publica; sendo que pouco tempo depois o proprio Conselho
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estaduais.

Por consequéncia da Lei 169/1893, foi criado um novo regulamento para a instrucdo
publica, através do Decreto 218, de 27 de novembro de 1893. Este documento € de suma
importancia para caracterizar o “periodo dureo” da educacdo paulista, sendo que em diversos
momentos os professores a ele se remetem para definir o espirito das reformas empreendidas no
inicio do regime republicano. O referido texto legal contou com a participagdo destacada de
Gabriel Prestes, ainda como deputado estadual, que a um sé tempo representava as convicgdes do
professorado piiblico'® e o préprio pensamento do Secretario do Interior (REIS FILHO, 1995).

O Regulamento da Instrucdo Publica de 1893 foi realizado pelo Conselho Superior da
Instrugdo Publica, sendo reputado como “o melhor documento de sua operosidade, ..., o mais
completo, o mais perfeito que tivemos até hoje, na opinido dos competentes”. (RODRIGUES,
1930: 396). Um duplo aspecto precisa ser considerado para melhor compreender essa opinido
expressa por Rodrigues e tantas vezes, direta ou indiretamente, ratificada pelos professores que
atribufam aos anos iniciais do ensino paulista a primazia na organizacdo do servi¢o publico
escolar.

E inegdvel que tal apreciacio positiva do texto legal representa, sobretudo, a idéia ja
assinalada de que as questdes educacionais deveriam ser tratadas pelos educadores, sendo na
ocasido o Conselho Superior o 6rgdo mdximo na estrutura de Estado que representava tais
profissionais. A autonomia politica do Conselho para estabelecer o Regulamento de 1893 —
garantida em grande parte pela presenca de Bernardino de Campos na presidéncia do Estado e de
Cesario Motta Jr na Secretaria do Interior — o elevou a categoria de modelo, na concep¢ao dos
professores, de como deveriam ser tomados os encaminhamentos educacionais, nos quais 0s
aspectos técnicos e cientificos (em suma, pedagdgicos) deveriam se sobrepor aos interesses
politicos.

Por outro lado, o proprio conteudo do Regulamento abrangia todos os aspectos atinentes a
organizacdo educacional, contemplando a direcdo, a organizacdo e a fiscaliza¢do do ensino, com
especial destaque para os tipos de institui¢des e os programas escolares. Desta forma, foi possivel
garantir uma coeréncia de principios aplicdvel a todos os temas educacionais; o que viria a

diferenciar este texto das futuras reformas parciais que tratavam apenas de aspectos educacionais

Superior seria extinto.
"2 Filiado ao Partido Republicano, Gabriel Prestes fora eleito como representando dos professores, conforme texto
presente no CENTENARIO do Ensino Normal de Sdo Paulo Polyantéia Comemorativa.

153



localizados de modo, algumas vezes, contraditorio com o “espirito” geral vigente nos textos
legais.

As criticas as reformas parciais que passariam a marcar os anos subsequentes da
administracao escolar paulista — presente nos exemplares da Revista do Ensino e nos Anudrios da
Instrucdo Publica, entre outros — caracterizaram a legislacdo produzida como uma verdadeira

“colcha de retalhos”, nos termos que seguem, a titulo de exemplo:

Nossas leis e regulamentos sobre a instrug@o publica trazem geralmente um vicio
fundamental: ou s@o o resultado de um estudo superficial, sem consulta aos
resultados da experiéncia e, nesse caso, ndo tem condi¢des de viabilidade, ou t€m
em vista remediar apenas as necessidades de momento, e, entdo, falta-lhe uma
feicdo integral. Esse hdbito de legislar, por partes, tem produzido verdadeiras
incongruéncias ... transformando-o (o nosso sistema de leis), conforme o

. . 183
expressivo dizer popular, numa colcha de retalhos'®’.

No mesmo sentido, e praticamente com os mesmos termos citados acima, o editorial da

Revista do Ensino se pronunciara, em 1904, na forma que segue:

Tem sido tantas as reformas parciais da instrug¢do publica no Estado de S. Paulo,

N

desde 1892, que ja poderiamos nos ufanar de termos atingido a perfei¢do no
departamento do ensino popular, se outros fossem o modo de proceder e o
desideratum dos reformadores. Em todo esse emaranhado de leis e regulamentos,
qual vasta colcha de retalhos em que se sobressaem os tecidos de ma qualidade e
cores duvidosas, encontra-se uma ou outra disposicdo que se destaca do conjunto

heterogéneo. (R.E. Ano III, n. 05, dezembro de 1904).

E possivel evidenciar nas criticas s reformas parciais o desejo do professorado em ver a
administracdo das questdes de ensino subordinadas a prépria esfera pedagdgica, para a qual,
conforme as concepgdes do método intuitivo, a experiéncia e a pratica de ensino constituiam-se
em elemento central e critério de validade para qualquer medida a ser tomada nessa area. Nao €
por outro motivo que Rodrigues, em 1930, propunha como tnica medida capaz de reverter o

quadro de incongruéncias administrativas o retorno a tradi¢do, com a recriagdo do Conselho

' Jodo Lourenco Rodrigues, Inspetor Geral da Instrucio Piblica in: Inspetoria Geral da Instrucdo Piblica. Anudrio
do Ensino do Estado de Sdo Paulo, 19071908: 47-48.
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Superior da Instru¢do Publica, que havia sido suprimido em 1897, pelo Decreto 520.

Por outro lado, uma leitura “entrelinhas” possibilita inferir terem sido as reformas parciais
a estratégia184 de politica publica privilegiada por sucessivos governos paulistas para conduzir as
questdes educacionais sem precisar submeté-las, necessariamente, ao crivo da légica pedagdgica,
que, por sua vez, refletia os interesses de grupo do professorado publico.

No que tange ao conteudo do Decreto 218/1893, realizado sob a responsabilidade do
Conselho Superior de Ensino'®, podem ser destacadas a autorizagdo para o mesmo Conselho
reunir em um s6 prédio vdrias escolas isoladas dentro de um determinado raio escolar (medida
que contribuiria para a criacdo do modelo dos grupos escolares); a criacdo de novas Escolas-
Modelo para a difusdo das inovacdes metodoldgicas praticadas na Escola-Modelo anexa a Escola
Normal, a modificacdo das cadeiras da Escola Normal, extinguindo a cadeira de psicologia e
anexando a referida disciplina a cadeira de pedagogia; o plano de carreira e saldrios para os
professores, entre outras medidas que consolidavam os encaminhados ja presentes na Lei
88/1892.

O ensino publico ficara dividido em primdrio (preliminar € complementar); secundario e
ensino superior. O ensino primdrio preliminar poderia ser ministrado em escolas preliminares
(sob a regéncia de professor normalista), intermédias (sob a regéncia de professores habilitados
nos termos dos regulamentos de 1869 e 1887 — professores sem a formacao normal, mas que se
submeteram a uma banca de avaliagdo) ou provisdrias (sob a regéncia de professores interinos,
examinados pelos inspetores de distrito). Além dessas institui¢des as Escolas-Modelos também
ofereceriam o mesmo nivel de instru¢do, sendo que posteriormente passaram a ser denominadas
como Grupos Escolares.

Foi a difusdao desse modelo de escolarizagdo graduada, com uma divisdo racional do
trabalho docente (um professor em cada série), a utilizagdo econdmica do tempo escolar e do
espaco, a homogeneizagdo dos grupos de alunos, possibilitado pela criagdo dos grupos escolares,

no caso paulista, que contribuiu para a viabilizagdo do que se denominou de escola “moderna”,

' 0 sentido de estratégia utilizado é aquele definido por Certeau: “Chamo de estratégia o cdlculo das relagées de
forcas que se torna possivel a partir do momento em que um sujeito de querer e poder é isoldvel de um
“ambiente”. Ela postula um lugar capaz de ser circunscrito como um proprio e portanto capaz para servir de
base a uma gestdo de suas relacdes com uma exterioridade distinta”. (CERTEAU, 1994: 46). Fica, portanto,
estabelecida como “estratégia” a legalidade atribuida ao Estado (espago proprio de poder) e seus governantes,
supostamente comprometidos com o bem coletivo, para regular as questdes educacionais por meio dos textos
legais; sem que haja necessariamente a anuéncia explicita da sociedade ou dos profissionais do magistério.

"% Com participagio destacada, mais uma vez, de Gabriel Prestes, que havia assumido a fungdo de diretor da Escola
Normal, e era, portanto, membro nato do Conselho Superior.
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cujos contornos permaneceram inalterados por quase todo o século XX. (SOUZA, 1998).

E em referéncia ao Decreto 218/1893 que Reis Filho (1995) afirma que, em linhas gerais,
as disposigdes “técnico-pedagdgicas” presentes no referido texto permaneceriam presentes até
1920.

Os tltimos elementos que serdao necessarios abordar para completar o quadro do que fora
0 “periodo 4ureo” da instrucdo publica em Sao Paulo € a atuac@o de Gabriel Prestes como diretor
da Escola Normal e a instalagdo dessa instituicdo em prédio especifico, além do funcionamento
do Conselho Superior de Instrucio Publica, como 6rgdo representativo dos professores.

O ano de 1894 foi marcado pela inauguracdo do novo prédio da Escola Normal na Praca
da Repﬁblica]%, sendo que tal fato teve incontestivel importancia simbdlica, em razdo da
suntuosidade do prédio a atestar o conceito que o governo estadual atribuia a educagdo publica e,
mais importante, foi de extrema relevancia para a organizacdo interna da Escola Normal,
permitindo a adequada instalacdo das Escolas-Modelo anexas (preliminar e complementar) que
serviram de base para a difusdo do novo modelo de ensino.

Nos discursos proferidos pelas autoridades paulistas, destacaram-se a fala do presidente
do Estado, Dr. Bernardino de Campos, ligando a inauguracdo do novo prédio e a importancia da
Escola-Modelo ao trabalho de Caetano de Campos; a fala do Secretdrio do Interior, Dr. Cesério
Motta Jr, reputando a obra inaugurada como o ponto culminante da histéria do regime
republicano em Sdo Paulo, porque através dela se construiria a riqueza material e moral que
distinguiria o Estado e tornaria efetiva a democracia.

O discurso do diretor da Escola Normal, professor Gabriel Prestes, destacava a correlagao
entre “a educagdo e os estados sucessivos da humanidade” (RODRIGUES, 1930: 344), sendo que
pela educagdo o género humano conseguiu suas conquistas € evolugdes que culminaram com o
desenvolver das ciéncias; tornando imprescindivel uma educagdo integral capaz de colocar os
homens a altura dos desafios do presente; o que seria possibilitado pela irradiacdo do modelo
criado pela Republica.

Todos os discursos apontavam para a virada qualitativa que a educacdo paulista passaria a
ter com a inauguracdo das novas instalacdes da Escola Normal e escolas anexas, viabilizando um

sistema de ensino com diversas institui¢des articuladas, capazes de oferecer a educacio integral e

'8 A referida inaugurag@o contribuiria para solidificar a importincia dos nomes de Bernardino de Campos, Cesdrio
Motta Jr e Gabriel Prestes na educagdo publica paulista da 1* Republica.
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formar o modelo de homem exigido pelo tempo histérico em questio; sendo que o ato simbdlico
da inauguragdo representava a concretizacdo do plano tragado pelos primeiros reformadores da
instrug@o ptblica no regime vigente; de tal forma que € possivel apontar nessa convic¢do sobre
papel de modelo da recém instalada instituicdio como um dos elementos centrais que
caracterizaram o periodo que se reputou como o melhor que a instru¢do publica paulista tivera
nas suas décadas iniciais.

O ano de 1896 marcou a definitiva organizacdo da Escola Normal e do ensino estadual em
Sdo Paulo, com a cria¢do do Jardim de Infancia anexo'®’. Do projeto inicial de prover o Estado
com escolas de trés distintos graus (1° grau: escolas primdrias; 2° grau: escolas complementares e
3° grau: gindsios estaduais.), de acordo com o principio de oferecer a todos uma educacdo
integral, apenas a institui¢do de 3° grau ndo existia anexa a Escola Normal'*®,

A Mensagem do presidente do Estado, Bernardino de Campos, dirigida ao Congresso
paulista em sete de abril de 1896, apontava a realizacdo dos anseios dos primeiros reformadores
de dotarem a educagcdo publica de uma racionalidade e de uma coeréncia centradas nas
concepcoes pedagogicas:

N 2

A educacdo paulista, quanto a instrucdo primdria e secunddria, é completa,
fornece os elementos para a formagdo de wum conjunto perfeito de
estabelecimentos, harménica e logicamente concatenados, funcionando pela
aplicacdo sensata dos mais perfeitos processos e métodos de ensino, gradual e
intuitivamente ministrado, desde as nogdes mais elementares e concretas até as
mais abstratas e generalizadas, segundo o grau de capacidade das criangas, de
modo a aproveitar as condigdes e circunstincias naturais, tendo em vista a

instrucdo integral. (Bernardino de Campos, apud LEFEVRE 1937: 227).

No que dizia respeito a existéncia de um Conselho Superior como 6rgao de dire¢do
do ensino, ja em 1852 o governo provincial havia criado semelhante instituicdo, sendo que as
palavras proferidas naquela ocasido pelo entdo Inspetor Geral da Instrucdo Publica, Dr. Diogo de
Mendonca, sdo bem elucidativas para expressar a relevancia que se atribuia ao referido

colegiado:

137 Decreto 342, de 03 de marco de 1896.

'8 Durante as primeiras décadas republicanas existiram apenas trés Gindsios Estaduais, sendo um localizado na
cidade de Sdo Paulo e outro em Campinas (1897). O terceiro gindsio seria inaugurado em 1907 na cidade de
Ribeirdo Preto.
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Nao héd quem ignore que, (em matéria de ensino publico) as luzes dum s6 homem
nio podem bastar. Um Governo, sem assisténcia dum Conselho, pode distribuir
as cadeiras contra o principio das promocdes, fazer e desfazer a torto e a direito
os regulamentos. Um Governo sem esse contrapeso € mais acessivel as
influéncias estranhas aos estudos e abandona-se a necessidade de adquirir
partidarios, que o preocupa. O Conselho é, pois, uma mola indispensavel para a
boa organizagdo da Instru¢do Publica. (Mendonga, apud RODRIGUES, 1930:
392)

Nao havia como expressar de forma mais evidente que a principal funcdo do Conselho
Superior era, atendendo aos interesses da educacio, coloca-la a salvo das investidas politicas das
autoridades que governariam o Estado. Deste modo, a existéncia de um Conselho Superior forte
na estrutura de Estado permitiria resguardar a racionalidade pedagégica (ja no final do século
XIX investida de uma autoridade cientifica) e, por conseguinte, garantir maior estabilidade e
seguranca aos profissionais da educagao.

No periodo republicano ja se citou que o Conselho Superior da Instrucdo Publica foi

criado pela reforma de 1892, e instalado em maio de 1893'%°

, sendo posteriormente extinto em
1897, pela Lei 520, assinada por Campos Salles; cujo governo foi considerado como
centralizador, tendo sido o Conselho Superior, a essa época, averbado em documento oficial de

U o 55190
“corporagdo iniitil e andrquica”

, justamente por ter exercido uma relativa autonomia frente ao
executivo paulista, conforme nos informa Rodrigues (1930: 396).

E ainda em relagdo a extingio do Conselho Superior que o nome de Gabriel Prestes
passaria a figurar como um dos mais emblemadticos representantes da categoria docente, sendo
sua conduta reputada como exemplar no que tange ao posicionamento dos educadores frente as

injuncdes do Estado e de seus governantes em matéria de ensino.

s . . . 191 . P ~ .
Nas paginas da Revista do Ensino'”', mais uma vez é Jodo Lourenco Rodrigues quem faz

189 Quando de sua instalagdo eram membros o Dr. Cesdrio Motta Jr (Secret. Interior); representando a Escola Normal

e as Escolas-Modelo os srs. Arthur César Guimardes, Estacio Corréa de Sa e Benevides e Miss Browne, o
professorado primdrio era representado pelo Dr. Ernesto Goulart Penteado e os gindsios pelo Dr. Alonso
Guaianaz da Fonseca e os municipios representaram-se pelos srs. Isafas Villaga e Wenceslau de Queiroz.
(Rodrigues, 1930: 395).

1% Infelizmente Rodrigues (1930) ndo informa em qual documento oficial se inscreveu tal denominacdo, ndo tendo
sido possivel localiza-lo na presente pesquisa.

1 Revista do Ensino, Ano XI, n. 04, marco de 1913. Com o titulo de Gabriel Prestes: Reminiscéncias, o artigo é
uma homenagem a memoria do educador morto aos 44 anos, em 17 de novembro de 1911, conforme elucida a
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o elogio a0 homem publico e amigo Gabriel Prestes, contanto o episédio emblematico da reforma
da dire¢do publica escolar que delimitaria o final do “periodo dureo” da educacao paulista.

O Governo do Estado pretendendo ter maior autonomia em relagdo as municipalidades, na
fiscaliza¢dao do ensino, resolveu criar um projeto192 para substituir os inspetores distritais por um
servigo Inspetoria Geral do Ensino, que ficaria a cargo de uma “alta competéncia da educagdo”
(R.E. Ano XI, n.4, 1913: 08), sendo o nome de Gabriel Prestes o mais cotado. Esse 6rgdo assumiria
as funcdes consultivas e de fiscalizacdo do Conselho Superior, que criticado pelo governo, estava
em vias de ser extinto por decreto.

Tendo sido consultado a respeito de assumir a direcdo da Inspetoria Geral, Gabriel Prestes
alega impossibilidade e indica o nome de Oscar Thompson, para que as questdes do ensino
continuassem ‘“‘nas mdos de professores” (Idem: 09) e que se desse uma continuidade légica ao
processo de reforma iniciado com o regime republicano. Constatando que o projeto de Alfredo
Pujol ndo dava a Inspetoria Geral a esperada autonomia pedagdgica, e pretendendo sanar esse
defeito, resolvem Gabriel Prestes e Oscar Thompson realizarem as devidas alteracdes, ndo
contando que pudesse haver objecdo a esse procedimento. Todavia, com surpresa, constatam nao
terem sido bem interpretados pelas autoridades estaduais, ficando suas posi¢des enfraquecidas
pela entrada em vigor do texto original que criava a Inspetoria Geral do Ensino, motivo pelo qual
apresentam os referidos professores suas demissdes, deixando vagos os cargos de diretor da
Escola Normal e da Escola-Modelo Anexa, respectivamente.

Com a saida de Gabriel Prestes da area educacional e a extingdo do Conselho Superior,
segundo a opinido de Rodrigues, as novas leis da educacdo ndo conseguiram ter uma
regulamentacdo competente, o que passou a indiciar “a impressdo de rdpido retrocesso” (Idem:
ibidem) no cendrio educacional, marcando o fim de uma época na qual tudo se encaminhava para
que as questdes de ensino fossem abordadas dentro de sua prépria logica (da ciéncia da
educagdo), na qual os professores pudessem ter o merecido papel de destaque na dire¢do do
sistema educacional, diminuindo as influéncias que as injun¢des politicas poderiam ter; mas que,
infelizmente, ndo viera a se concretizar.

No periodo que sucederia a fase durea da instrucdo publica, embora nio fosse incomum a

discussdo na impressa e nos periddicos sobre os processos € métodos de ensino, a €nfase recairia

POLIANTEIA Comemorativa do Centendrio do Ensino Normal de Sdo Paulo, 1946
2.0 projeto era de autoria de Alfredo Pujol, que exerceu a fungdo de Secretario do Interior em 1896, substituindo
Cesério Motta Jr, e em 1897 assumiu uma cadeira de deputado estadual.

159



majoritariamente nas lacunas e nos defeitos do ensino, tendo sido produzidas sistemadticas criticas
quanto aos programas escolares, os tipos de institui¢Oes existentes, a carreira e a formacdo
docente e a dire¢dao do ensino; quase sempre se remetendo aos principios presentes nas primeiras
reformas do ensino que ndo foram concretizados, ou foram desvirtuadas, em funcdo da expansao
rapida do proprio sistema de ensino e da falta de visdo sistémica que caracterizara as reformas
parciais.

Apenas em 1917, fazendo um breve retrospecto das conquistas do professorado paulista
como grupo profissional, € que Jodo Lourenco Rodrigues acusa a realizacdo do desiderato dos

professores de estarem a frente das questdes educacionais no Estado. Sdo suas palavras:

E ainda agora, vé-de: é um normalista o Diretor Geral da Instru¢do Publica; é um
normalista o diretor da nossa Escola [Normal], e sdo normalistas os diretores dos
nossos mais importantes estabelecimentos de ensino primdrio, secunddrio e

profissional. (Rodrigues, R.E. Ano XVI, n. 1 e 2, 1917: 147).

Alteracoes no perfil profissional docente

Conforme ja se abordou, o caréter principal da formagdo docente na reforma de 1890 fora
a criacdo das Escolas-Modelo anexas a Escola Normal, nas quais os aspirantes ao magistério
deveriam realizar a pratica de ensino, sendo considerada esta a forma de aprender empiricamente
— através dos modelos de li¢cdes desenvolvidos pelos professores versados no ensino intuitivo — os
processos a serem utilizados nas escolas primdrias estaduais.

O curriculo da Escola Normal ganhara em 1890 uma feicdo enciclopédica, com a
ampliacdo da formacdo geral e a inclusdo das disciplinas cientificas (fisica, quimica, dlgebra,
cosmografia), possibilitando a0 mesmo tempo uma melhor formacdo positiva, bem como
ampliando a base de conhecimentos sobre os conteudos a serem ministrados nas escolas publicas.
Novo acréscimo de disciplinas realizou-se em 1892 — Lei 88/1892 —, aumentando os conteidos de
formacdo geral, o que levaria o Regulamento de 1894 — Decreto 247/1894 — a acrescentar um ano
na duracio do curso; que passou a ser de quatro anos. Essa organizacdo curricular duraria até a
reforma de 1911.

A concepg¢do de que o professor deveria ter um dominio aprofundado do conteddo a ser
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ministrado nas instituicdes escolares justificava, parcialmente, a ampliacdo que o curso normal

sofreria nos primeiros anos da Republica, tendo sido expresso por White, nos seguintes termos:

Quanto mais o mestre conhece um assunto, melhor ele o ensina aos seus alunos.
A instrucdo ndo pode ser ministrada por um mestre ignorante. A primeira
condi¢do de éxito no ensino é dotar a escola com mestres instruidos, que saibam

bem aquilo que vao ensinar. (White, 1911: 32).

Ao aspecto do amplo dominio sobre o conteido programdtico somava-se a concep¢ao de
uma formacao docente voltada para o “saber como ensinar”: a arte de ensinar, a ser desenvolvida
através da prética de ensino, sendo que figurava apenas em segundo plano no curriculo da Escola
Normal a tnica disciplina propriamente pedagdgica. No ultimo ano de curso — de duracdo de trés
anos em 1890 — incluia-se a disciplina de “organizacdo das escolas e sua dire¢ao”. Na reforma de
1892 essa disciplina recebeu o nome de “pedagogia e dire¢do de escolas” — posteriormente
passaria a ser denominada pedagogia e psicologia —, continuando a ser a unica disciplina de
formacdo especifica para o magistério, juntamente com a pratica de ensino.

Tal procedimento se justificava pela interpretacdo dada ao método intuitivo e as licdes de
coisas, posto que, conforme propuseram Buisson, Bain, entre outros, o professor ndo necessitava
ficar preso a definicdes e principios rigidos de ensino, bastando apenas que entendesse o
“espirito” geral do método, sendo capaz de “imaginar os processos mais convenientes” para o
ensino. (BUISSON, 1883: 163). Em termos muito semelhantes Calkins (1950: 13) afirmava que “o
ensino intuitivo condena as nomenclaturas. Foge do que é convencional e formalistico”.

Um outro aspecto da mesma questdo era a compreensao de que a pedagogia ndo era ainda
uma ciéncia estabelecida, motivo pelo qual era preferivel guiar-se apenas por principios gerais,
deixando que a pratica e a experiéncia fossem melhor estabelecendo os processos e métodos a
serem empregados, seguindo por um caminho que levaria do empirico para o racional, nos termos
propostos por Spencer, que compreendia que “cada ciéncia se levanta da arte que lhe é
correspondente’ (Spencer 1901: 110).

O paralelismo entre o desenvolvimento do individuo e da espécie, dentro desse contexto
da pedagogia como ciéncia inacabada, também contribuia para se investir na formagdo docente
centrada na arte de ensinar, porque da mesma forma como na espécie o conhecimento se elevou

das nocdes grosseiras, para depois, através da experiéncia e da pratica, chegar a nogdes mais
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precisas e claras, tendo por consequéncia a corre¢do dos erros iniciais e o estabelecimento de
principios melhor definidos, culminando na concepg¢do de leis especificas em conformidade com
as leis gerais; também no individuo o mesmo processo “natural” deveria ser o critério de
formacao.

Deve-se considerar, ainda, que em uma concep¢do positiva do desenvolvimento da
espécie humana, a experiéncia desempenhara um papel de grande relevancia, posto que
possibilitara, partindo de uma base notadamente empirista, elevar o conhecimento até o dominio
de nocdes gerais e, finalmente, até a compreensdo cientifica. E por se avaliar que na 4rea
educacional a ciéncia ainda ndo estava pronta e, por outro lado, ji4 ndo se encontrava o
conhecimento numa fase empirica, na medida em que ja se dispunha de principios vélidos para
orientar a acao docente, a idéia de arte de ensinar se impunha como o unico modelo de formacao.

H4 uma convergéncia entre essa concep¢ao de arte de ensinar e a primeira das formas de
reflexdo pedagdgica elaboradas por Johann Herbart no inicio do século XIX'”, denominada

pensamento pedagogico analitico que:

tem como ponto de partida a experiéncia e as experimentagdes pessoais. Ela
conduz, num primeiro momento, ao empirismo pedagdgico e, em seguida, a
pedagogia filosdfica. Seguindo esta via, as no¢des que dominam o campo de
experiéncia do neofito sdo “decantadas” a medida de seu aprofundamento e
explicitados por um raciocinio filoséfico progressivo. (HILGENHEGER, 2010:
16).

Na preparagdo para a docéncia a definicdo de arte de ensinar pressupunha a criacdo de

3

bons “moldes de ensino” nas Escolas-Modelo criando um “modo de aprender centrado na
visibilidade e na imitabilidade das prdticas pedagogicas, [do qual] esperava-se a propagag¢do

dos métodos de ensino e das prdticas de organizagdo da vida escolar” (Carvalho, 2000: 112).

193 . ~ L. . . . . P
A segunda via para reflexdo pedagégica, em Herbart, seria a do pensamento especulativo e sintetizante [sintese],

que partindo dos principios de um determinado sistema filos6fico preestabelecido levaria a uma pratica pedagdgica
tributdria da filosofia e da ética. Como ja se abordou anteriormente, o pensamento positivo utilizado na organizagdo
do ensino paulista tornava-se incompativel com a validag¢do de qualquer conhecimento especulativo como critério de
validade pedagdgico ou simplesmente cientifico; de igual forma os métodos analiticos (intuitivos) eram considerados
mais apropriados do que os sintéticos (dedutivos). As reformas do final do século XIX e inicio do século XX
paulatinamente foram excluindo o pensamento de Herbart da pedagogia, pois “critica(va)-se Herbart de ter querido
formar os espiritos pela agdo externa, inculcando-lhes contelidos educativos vindos de fora” (Hilgenheger, 2010:
32); posteriormente, com o movimetno da Hscola Nova no Brasil, o pensamento de Herbart voltaria a ser
estudado por educadores como Lourenco Filho.

162



Utilizando a distingdo proposta por Compayré entre pedagogia tedrica (parte cientifica
centrada no estudo do sujeito da educacido — aluno) e pedagogia pratica ou didatica (centrada no
objeto da educagdao — métodos de ensino), pode-se dizer que apenas esta ultima era contemplada
na formacao docente, sob a forma de “arte de ensinar”.

A preferéncia pela prdtica de ensino como elemento principal de formagdo docente, ao
invés de um estudo mais tedrico sobre os métodos de ensino também pode ser explicada pela
intensa proliferagdo de “métodos de ensino”, com grande variedade de denominagdes,
diferenciando-se uns dos outros, muitas vezes, por meras sutilezas de interpretacdo, ou usando
termos iguais para designar processos totalmente distintos, tornando pouco proveitoso para o
exercicio docente que os professores dominassem todas as defini¢des formais. Também ¢é
possivel apontar uma coeréncia de principios entre a formacio oferecida no curso normal e
aquela que se pretendia disponibilizar nas escolas publicas primdrias, devendo ser o ensino
intuitivo ministrado em ambos os casos, dependendo dos esforcos individuais o entendimento dos
principios e leis aplicaveis a cada ramo de ensino.

A pedagogia como arte de ensinar, nos termos analisados por Carvalho (2000: 111),
estruturava-se “sobre o primado da visibilidade, propondo-se como arte cujo segredo é a boa
imitacdo de modelos”. Imitagdo sempre criadora, que respeitando os principios gerais pudesse
proceder as devidas alteracdes reclamadas pelo contexto. Em suma, o modelo de formacado
docente era intuitivo, na medida em que prescindia de aprofundamento tedrico, repousando
“sobre o principio da percepgdo das coisas, por meio do sentido da vista”. (CARVALHO, 1909:
14).

Como consequéncia desse quadro, a mesma interpretacdo sobre o método intuitivo que
levara a organizar o curso normal com apenas uma disciplina pedagdgica e uma pratica de ensino
de dois anos nas Escolas-Modelo como elemento central de formagdo exigia que —
posteriormente — os professores formados por essa institui¢ao atribuissem a pratica de ensino e a
experiéncia adquirida no exercicio do magistério o elemento principal de sua identidade
profissional, o que lhes dava a autoridade para se contrapor aos leigos da area educacional, e para
justificar as “adaptacdes” feitas sobre o referencial intuitivo.

A experiéncia docente ganhava relevancia como critério de validade para as formulag¢des
educacionais na medida em que possibilitava aos professores, que haviam conhecido os

principios do método intuitivo no processo de formacdo docente, uma experimentagao desse
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método em confronto com o préprio cotidiano do tirocinio escolar, subtendendo-se que quanto
maior o tempo de magistério mais refinado ficaria sua pratica como “arte”; posto que a soma das
experimentacdes empreendidas no dia-a-dia contribuiria para um dominio mais sélido das
técnicas e dos procedimentos de ensino.

Em ultima instancia, essa mesma experiéncia docente advinda da prética do magistério

deveria ser utilizada para determinar a configuracdo do préprio sistema escolar:

O sistema [de ensino proposto pelas primeiras leis republicanas] indicado tinha,
porém, devido a complexidade do assunto, imperfei¢des que sé o tempo e a
prética poderiam corrigir; mas, essa correcdo deveria ser feita por autoridades
competentes e com pratica do magistério (Prof. Francisco Luz. R.E. Ano IV, n.

1, 1905: 623).

No mesmo sentido se pronuncia o professor José Feliciano de Oliveira, docente da Escola

Normal, criticando as reformas parciais empreendidas no sistema de ensino:

Nosso mal estd especialmente nas infaustas equiparagdes [entre os professores
formados pelas escolas complementares e os formados pela Escola Normal], e
no prurido anual de reformas parceladas, sem nexo, sem inteligéncia, ou
simplesmente pessoais, a visar situagdes passageiras... Nao se d4 tempo a que a

experiéncia fale. (Oliveira, R.E. Ano VI, n. 4, 1907: 18).

Em outros termos, o papel da experiéncia docente € destacado pelo Inspetor Geral da
Instru¢do Publica, Jodo Lourenco Rodrigues, quando este assinala as limitagdes contidas nas
diretrizes que mandara imprimir na tentativa de orientar os professores para a padronizacdo do

exercicio docente nos grupos escolares.

E preciso, entretanto, senhores diretores, que ndo ligueis um valor absoluto as
instru¢des de que ides tomar conhecimento. Elas ndo passam de um ensaio e
ndo podem estar escoimadas de imperfeicdes. A experiéncia se encarregard de
indicar as modifica¢des necessdrias para que elas venham a ter éxito. (Jodo

Lourengo Rodrigues, R.E. Ano VI, n. 4, 1907: 33).

No mesmo pronunciamento o professor Jodo Lourengo afirma que qualquer alteracdo da
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pratica ndo deve ser feita por tedricos, mas que a teoria deva se subordinar a experiéncia,
apontando, esta Ultima, o que é exequivel em matéria de ensino.

Mesmo quando os estudos experimentais sobre a psicologia infantil assumem ares
cientificos nos laboratérios de antropologia e psicologia — conforme adiante se elucidard — a
relevancia da experiéncia docente nao € de todo descartada por alguns autores, embora ndo ocupe
mais o lugar central da formacdo docente, tal é o caso de P. Malaapert, cujo texto aparece

traduzido na Revista do Ensino em 1912:

Tratando-se de conhecer o cariter e a mentalidade das criancas ndo terd valor a
vida em contato permanente com elas, o fato de a ter sob os olhos todos os dias?
... Cogitando de saber que matérias de ensino sdo assimildveis por jovens
espiritos, e de descobrir os processos mais eficazes para transmiti-las, ndo terd
valor o fato do professor estar em luta com as dificuldades, de por a mdo na
massa, ensinar toda a vida? ... A melhor prova de que um sistema é capaz de
éxito é o proprio sucesso; achamos algum fundo de verdade no antigo
provérbio: € pelos frutos que julgamos da arvore (sic). Em o nosso caso € a
experiéncia que dd a decisdo, e a experiéncia assim compreendida, quando
geral e bastante prolongada, vale, por vezes, tanto como algumas duzias de

experiéncias. (Malaapert, R.E. Ano XI, n. 1, 1912: 13 e 14).

A experiéncia docente € ainda invocada para justificar os procedimentos e interpretagdes
dos professores, contrapondo-se a um saber meramente tedrico, conforme expressa G. Cavalheiro
ao discorrer sobre o ensino da responsabilidade para os alunos, em termos semelhantes aqueles

usados no final do século XIX:

Acostumamo-nos a proclamar principios, existindo mesmo uma certa classe de
pessoas que, estribadas neles, passam a existéncia inteira langcando aos seus
contemporaneos extratos dessas verdades absolutas. A dificuldade ndo comeca,
porém, sendo quando penetramos no amplo templo da prética. Por esta ocasido,
se ndo transpusermos seus umbrais com seguranga, ficaremos toda a vida a
representar no teatro dos faladores... O professor no exercicio de seu sacerdécio

é uma verdadeira autoridade. (G. Cavalheiro, R.E. Ano XV, n. 3, 1916: 13).

A mesma limitacdo das reformas legais sem a concorréncia da experiéncia e pratica
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docente é destacada pelo Revmo. Camillo Passalacqua, docente de latim da Escola Normal de

Sao Paulo, referindo-se a necessidade de dar uma fei¢do nacional ao ensino publico.

As legislagdes escolares, mais ou menos aparatosas ndo sdo tudo; elas ndo se
podem isolar das questdes fundamentais da vida humana; eficazes elas se
tornam s6 quando verificadas através do cadinho profissional. Dai, as
responsabilidades nossas, tanto mais prementes, quanto é certo que nem todas
as plantas vicejam em todos os climas, e a nds cumpre, ainda por dever de
oficio, conhecedores de nosso ambiente e mais fatores educacionais, correr
confianca em nds depositadas, para a realizacdo do cardter lidimamente (sic)

nacional de nossa gente. (Passalacqua, R.E. Ano XVI, n. 1 e 2, 1917: 157).

De modo resumido, pode-se identificar o modelo de formagao docente proposto no inicio
do regime republicano, como tendo em vista um professor “praticamente instruido nos modernos
processos pedagogicos e com cabedal cientifico adequado as necessidades da vida atual”™*,
devendo através da prética profissional — ou experiéncia docente — ser capaz de melhor
determinar a aplicacdo dos procedimentos intuitivos.

Esse mesmo modelo sofreria um considerdvel abalo causado pela demanda de formacgao
de professores que “desvirtuaria” o padrdo de formacdo inicialmente estabelecido. Desde a
primeira lei do ensino no regime republicano — Decreto 27/1890 — a pretensdao em se criar um
sistema de ensino era expressa na divisdo do ensino primdrio em preliminar e complementar,
cada um com duracido de quatro anos. O nivel primdrio com oito anos de duracdo colocaria a
educagdo paulista em igualdade com os paises mais desenvolvidos em matéria de ensino e
tornaria vidvel o modelo de educagdo integral associado aos processos intuitivos. Ao ensino
complementar, de cardter facultativo, era destinado o aprofundamento nos conteidos
desenvolvidos no primdrio preliminar. Todavia, a necessidade em expandir o sistema de ensino e
a existéncia de uma unica Escola Normal formando professores em nimero insuficiente frente a
demanda por criagdo de novas institui¢des escolares, levaria a facultar aos egressos das escolas
complementares, mediante a realizacdo de um ano de pritica de ensino em grupo escolar,

. 2112 1
tornarem-se professores adjuntos nas escolas pablicas'”.

19 Estado de Sdo Paulo. Cole¢do de Leis e Decretos do Estado de Sdo Paulo. Tomo I, p. 30. Decreto 27, de

12/03/1890.
%0 estudo das Escolas Complementares foi tema da dissertagdo de mestrado que defendi em 2005. A organizacio
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A primeira escola complementar do Estado foi inaugurada em 1895, anexa a Escola
Normal; sendo que posteriormente outras escolas do mesmo género foram criadas na cidade de
Sdo Paulo (anexa a Escola-Modelo Prudente de Morais), em Itapetininga e em Piracicaba —
ambas em 1897 — e um outra em Campinas em 1903. A escola complementar anexa a Escola-
Modelo Prudente de Morais foi transferida em 1903 para o municipio de Guaratinguetd,
totalizando cinco escolas desse tipo em funcionamento no Estado de Sdo Paulo.

A legislagc@o de 1895 equiparou os egressos das escolas complementares com 0s egressos
do curso normal, embora a organizacdo desta Ultima institui¢do prescrevesse um nimero maior
de cadeiras e disciplinas, motivo pelo qual, aliado a melhor instalacdo e equipamentos da Escola
Normal, entre os membros do grupo docente os formados pelo curso normal ocupavam um lugar
de destaque na ‘“‘hierarquia” profissional, sendo preferidos para a direcdo dos grupos escolares e
para os cargos de inspetores de ensino.

A mesma lei que criou a Escola Complementar de Campinas — Lei 861/1902 — reduziu para
seis meses a pratica de ensino dos alunos do curso complementar, ficando esse curso
praticamente reduzido a uma formacao geral enciclopédica.

Essas alteracdes relacionadas ao curso complementar, além de “desvirtuarem” o aparelho
escolar concebido nas primeiras reformas republicanas, contribuiram para questionar o modelo de
formacdo docente existente, uma vez que o breve tempo de prdtica de ensino provavelmente nao
seria capaz de garantir aos alunos complementaristas um dominio suficiente da arte de ensinar,
resultando disso que a experiéncia docente adquirida no exercicio profissional — desprovida de
uma compreensao intuitiva dos processos de ensino — resultaria em rotina pouco aproveitavel
para o aperfeicoamento dos referidos processos.

Desta forma, nas paginas da Revista do Ensino, na primeira década do século XX,
proliferaram as criticas as leis parciais e fragmentarias que reformaram o sistema de ensino, com
especial destaque para as alteracdes atinentes ao curso complementar e a formacdo docente.
Concomitantemente, os educadores paulistas passaram a incorporar a convic¢do de que o
dominio tedrico das “ciéncias da educagdo” deveria fazer parte da formagdo profissional para o
magistério. Ao se considerar que o curso normal possuia uma disciplina tedrica e o curso
complementar nenhuma, esta incorporacao discursiva do referencial tedrico também pode ser

entendida como uma estratégia da parte do professorado egresso da Escola Normal para marcar

definitiva desse modelo institucional se deu pela Lei 374/1895 e Decreto 400/1896.
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sua posi¢cdo na hierarquia profissional do sistema de ensino.
O editorial da Revista do Ensino de 1905 utiliza as divisdes das ciéncias propostas por
Spencer para justificar o curriculo da Escola Normal, e em relagdo a importancia atribuida a

disciplina pedagdgica existente afirma:

Precisamos acrescentar que o estudo da pedagogia, uma das artes mais dificeis em
virtude da soma de conhecimentos que requer € para o professor o que a praxe é
para o advogado, a patologia e a terap€utica para o médico, a matemdtica para o

engenheiro, etc. (R.E. Ano IV, n.1, 1905: 574).

Embora nao procedendo a divisdo entre pedagogia como ciéncia e como “arte”, ou parte
aplicada (didatica), nos termos propostos por Compayré, busca o editorial destacar a relevancia
do estudo das teorias educacionais — ciéncias — na formac¢do dos profissionais do magistério,
elevando-o a um mesmo nivel de importancia em relacdo a prdtica de ensino.

A necessidade de “profissionalizar” a formagdo oferecida pelo curso normal, evitando a
proliferacdo nao racional de disciplinas do referido curso, ja havia aparecido em um editorial do

ano de 1904, nos seguintes termos:

Escolhem-se as matérias a ensinar nas escolas normais, exatamente com 0 mesmo
critério que se escolhem tomates no mercado. Ficando, entretanto, estabelecido
que as escolas normais sdo profissionais: que nessas s6 se devem ensinar as
matérias necessdrias para o exercicio da profissdo, tem-se um meio mais seguro de
escolher ciéncias e linguas a serem incluidas nos programas daqueles

estabelecimentos de ensino. (R.E. Ano III, n. 3, 1904: 266).

Percebe-se que a quase total auséncia de disciplinas pedagdgicas no curso normal — e total
auséncia no curso complementar — levava-se ao questionamento sobre o fim profissionalizante
das respectivas institui¢cdes, sendo as consideragdes do professor Miguel Carneiro mais explicitas

neste sentido, na forma que segue:

Essas escolas funcionam como estabelecimentos comuns de curso secundario,
com um programa geral de ciéncias elementares € ndo como programa especial
de curso profissional. A cadeira de psicologia e pedagogia faz parte do curso

normal, como qualquer das outras, e sem a especializacdo com que tais matérias
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deveriam ser estudadas por aqueles que se destinam ao magistério preliminar.
Quanto as escolas complementares, observa-se ainda a estranha anomalia de
ndo constar de seu programa nem a mais ligeira nocdo de psicologia, pedagogia

e metodologia. (Carneiro Jr, Anudrio de Ensino 1908-09: 59 e 60).

Se, de uma forma geral, se passa a propor a “profissionalizagdo” da formagdo para o
magistério com a inclusdo de disciplinas tedricas, no caso especifico das cinco escolas
complementares existentes a situacdo € ainda mais grave, constituindo esse modelo institucional
um tipo ‘“hibrido” de escola primaria/profissionalizante que ampliava os conhecimentos
adquiridos no curso preliminar, gozando de status de “curso secundario” e fornecendo diploma
de ensino profissionalizante.

Todavia, € importante destacar que o modelo de formagdo docente tdo questionado nos
ultimos anos da primeira década do século XX, também encontrava os seus defensores, sendo
esses os que julgavam desnecessdrias as inclusdes de disciplinas tedricas no curriculo de
formagdo, defendendo o ja questionado modelo da “arte de ensinar”. A opinido do professor

Francisco Vianna — formado pela Escola Normal —, representa esse tltimo grupo de convicgdes:

Acho que se deve suprimir a cadeira de Pedagogia [do curso normal], porque
entendo que o curso dessa pseudociéncia consiste quase sempre, em toda a
parte, em pura verbiagem. Portanto, como todas as verbiagens, torna-se, eu niao
direi s¢ inttil, mas até prejudicial. (Francisco Vianna, R.E. Ano III, n. 5, 1904:

446).

Pode-se constatar, apds consultar o Livro Jubilar da Escola Normal de Sdo Paulol%, que
o referido professor concluira o curso normal na tltima década do século XIX e, portanto, havia
sido formado no modelo com apenas uma disciplina tedrica, a qual considerara mera verbiagem.
Um outro aspecto — talvez mais relevante — na posicdo defendida por Vianna é o fato de ele
considerar a pedagogia como “pseudociéncia”, servindo-se do entendimento de que a pedagogia
era apenas a parte aplicada de outras ciéncias, constituindo-se, portanto, na melhor das hipéteses,
em uma “arte”, em termos parecidos — ainda que com alguma distingdo — com aqueles
formulados por Compayré e Bittencourt.

Enquanto Compayré e Bittencourt distinguiam uma parte tedrica e outra pratica na

196 Rodrigues (1930b)
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pedagogia, Vianna apenas concebia a parte pritica o nome de pedagogia, posto que a parte
tedrica diria respeito a ci€ncias com existéncias independentes do campo educacional. Melhor
dizendo, a pedagogia ndo possuia nenhuma ciéncia prépria, mas tinha que lancar mado das
formulacdes elaboradas em outras areas de conhecimento para justificar uma pratica educacional.
Considerando a sociologia, a biologia (na parte relacionada ao funcionamento cerebral) e,
principalmente, a psicologia como as ciéncias que informavam o campo conceitual da educacdo —
todas elas ciéncias “inacabadas” — era possivel ao referido professor atribuir a parte tedrica da
educacdo um conceito de pseudociéncia, reputando como duvidosa, ou mesmo prejudicial, a sua
inclusdo no curriculo de formacao docente.

Como consequéncia dessa interpretacdo, nao sendo a pedagogia uma ci€ncia, mas apenas
uma arte, nao haveria leis fixas, especificas, que deveriam regular a pratica docente, tudo se
resumindo a empiricamente — via observacao e prdtica de ensino nas Escolas-Modelo — aprender
bem o “espirito” do método intuitivo, ou os principios gerais, depreendendo dele os processos de
ensino mais adequados (BUISSON, 1883). Esse “refinamento” da competéncia de estabelecer os
melhores processos de ensino ndo seria totalmente alcancado no processo de formagdo, mas
apenas no decorrer do proprio exercicio docente; o que emprestava a experiéncia profissional um
status de importancia incontestavel.

O que estava em jogo — além das possiveis disputas entre grupos de professores com
formacdo diferenciada — era saber se o atual conhecimento cientifico poderia contribuir para o
estabelecimento de regras mais especificas para o trabalho docente e para a educacdo, além
daqueles principios ja aceitos desde as dltimas décadas do século XIX, e que foram estabelecidos

por Spencer na seguinte ordem:

1 Na educagdo devemos marchar do simples para o composto, ..., do
homogéneo para o heterogéneo; 2 O desenvolvimento do espirito caminha do
indefinido para o definido [de percepcOes vagas para idéias precisas] 3 Deve
comecar do concreto para terminar no abstrato. 4 A educacdo da crianca deve
harmonizar-se, quer no modo quer na ordem, com a educacdo do género
humano considerado historicamente. 5 Em cada ramo de instru¢do tem-se que
caminhar do empirico para o racional. 6 Na educacdo o processo de
desenvolvimento préprio [de cada individuo] deve ser instigado o mais possivel

[descobrir por si mesmo]. 7 A respeito das faculdades de compreensdo nds
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podemos confiar na lei geral que, em condi¢des normais, toda a¢do saudavel é

agraddvel e toda a ac@o que repugna € perniciosa. (Spencer, 1901: 104 a 113).

Por outro lado, aqueles que propunham a ampliagdo da carga hordria tedrica no processo
de formagdo buscavam — embasados pelo desenvolvimento alcangcado por algumas disciplinas
cientificas, conforme abordado em capitulo anterior —, redefinir o perfil de profissional da
educagdo, sendo necessdrio destacar que esse processo de repensar a formagao docente, no caso
paulista, imbricava-se em um contexto no qual o restabelecimento da 16gica original do sistema
de ensino (com institui¢cdes sucessivas que tornassem possivel a educacao integral) era encapado
como bandeira dos professores em seu posicionamento frente ao governo do Estado e, de modo
complementar, o numero “excessivo” de professores formados pelas escolas complementares
apontava para um cendrio de desvalorizagdo da categoria profissional.

O contexto no qual se buscava “profissionalizar” a formac¢do docente em bases cientificas,
com ampliagdo do dominio de um referencial tedrico educacional, era aquele que tornava
necessdrio a extingdo das escolas complementares e o tipo de formacdo por ela oferecido, nos

termos presentes no seguinte editorial:

As consequéncias dessa medida [habilitar docentes pelas escolas
complementares] foram, como previamos, a reducdo dos vencimentos dos
professores publicos, a supressdo das garantias que sempre gozaram, OS
vexames a que os submetem constantemente, o tédio e o desdém pela profissao

e, finalmente, a desorganiza¢do do ensino popular. (R.E. Ano IV, n. 1, 1905).

Do ndmero de professores paulistas diplomados até 1911, dois ter¢os havia frequentado as
escolas complementares (Teixeira Jr, 2005), provocando um “excesso” de mao-de-obra docente,
contribuindo para que o modelo de formacdo oferecido por aquelas instituicdes de ensino fosse
severamente questionado.

Neste cendrio, a defesa de um novo modelo de formacao mais cientifico, que contribuisse
ndo s6 para melhorar os processos de ensino, mas também para fornecer diretrizes seguras para a
propria organizacio escolar — ndo ficando tudo dependendo da experiéncia adquirida por meios
empiricos de experimentagdo — passa a ser vista como uma solu¢do vidvel e defensdvel por

grande parte dos professores publicos.
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No campo tedrico, desde a publicacdo dos trabalhos de Bain (1872) e Compayré (1885) a
pedagogia tentava se elevar a categoria de ciéncia, através dos estudos sobre o “sujeito da
educacdo”: a crianca. Nesse sentido, a pesquisa dos mecanismos bio-psicoldgicos se mostrava
promissora para influenciar a parte pratica do ensino, em um processo que levaria em
consideracdo as caracteristicas individuais dos alunos, tracando diretrizes vélidas para a acdo
pedagdgica.

Sendo a psicologia da crianga uma disciplina nova e ainda em constante desenvolvimento,
isso implicava um novo perfil docente que, a par da formacdo recebida no curso
profissionalizante, estivesse sempre se atualizando com as recentes descobertas cientificas.
Todavia, no préprio curso de formacdo, a parte tedrica comegava a ser concebida como
imprescindivel para subsidiar a pratica de ensino, pois “antes de estudar as regras prdticas de
pedagogia, cumpre estudar a psicologia, que nos fornece a respectiva teoria”’. (BITTENCOURT,
1908: 7).

A prética de ensino e a propria experiéncia docente, desprovidas de uma fundamentagdo
tedrica consistente passava a ser vista como demasiadamente empirista e susceptivel de cair em
uma improdutivel rotina, repetindo inadvertidamente equivocos e incorre¢des, ndo tendo por
“regras de conduta a ndo ser a tradi¢do do que os outros ﬁzeram”197. Nao significava isso, no
entanto, segundo Bittencourt, que a experiéncia docente havia perdido sua importancia
educacional, mas apenas que deveria vir, necessariamente, associada a uma atualizacdo tedrica
constante que acompanhasse a “marcha evolutiva das ciéncias”. (BITTENCOURT, 1908: 128).

Uma maior fundamentacao cientifica da educacgdo teria o duplo beneficio de melhorar os
processos de ensino dentro das unidades educacionais e também forneceria diretrizes mais
adequadas para a organizacdo do aparelho escolar, que carecia de coeréncia, uma vez que tudo
vinha sendo resolvido “a golpes de palpites e auddcias” (DORIA, 1914: 12) pelas reformas
parciais, faltando o devido respaldo tedrico.

Em um interessante artigo intitulado “A Educagdo Profissional do Professor”, de autoria
de L. Charenton, traduzido para a Revista do Ensino, evidencia-se melhor como a fundamentacao
tedrica, capaz de fornecer principios claros de ensino, passava a ser valorizada ao lado da
experiéncia profissional advinda da prética docente; sendo esta ultima distinguida nos termos de

“falsa e incompleta experiéncia” — referindo-se a um extremo empirismo pedagdgico —, e a

%7 Relatério Anual do diretor da Escola Complementar de Campinas, Antonio Alves Aranha, no ano de 1910, (apud
Nascimento 1999: 69).
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“verdadeira experiéncia”, ou traquejo, que munida dos bons principios tedricos resultaria em
maior “precisdo técnica e conhecimento e emprego hdbil dos métodos de ensino” (R.E. Ano X, n.
2, 1911: 44).

A questdo da formacao docente ficava assim formulada:

E aqui que tocamos mais diretamente na questio do preparo técnico dos
professores, pois se um tal cardter e um tal valor damos a experiéncia,
admitiremos que é mister achar-se preparado para adquirir e que ndo pode
contar-se com a a¢do exclusiva do tempo ou com os incidentes da vida. Este
preparo, segundo nos parece, exige duas coisas: dotar os jovens mestres com
um certo nimero de principios diretos, cujo valor seja indiscutivel e cuja
aplicacdo deva encontrar-se em tudo quanto possua um alcance educativo;
oferecer-lhes ocasido de receber os conselhos, as correcdes e seguir o exemplo

de excelentes professores. (Charenton, R.E. Ano X, n. 2, 1911: 45).

O curriculo de formacdo docente, desta forma estabelecido, contaria para além das
disciplinas de formacdo geral, um nicleo pedagdgico articulado com a pratica de ensino em
instituicdes modelares, em termos semelhantes aqueles propostos pelo Inspetor Geral da
Instrucdo Publica, Jodo Lourenco Rodrigues (R.E. Ano VI, n . 4, 1907), quando pretendia
reorganizar o curso normal através da “revalorizacdo” das Escolas-Modelo anexas a Escola
Normal, voltando ao espirito das primeiras leis republicanas do ensino.

No ano de 1911, o professor Ramon Rocca Dordal — formado pela Escola Normal na
turma de 1888 — e membro destacado da Associagcdo Beneficente do Professorado Publico de Sao
Paulo, dirigindo-se aos alunos normalistas ressalta o modelo de formacdo que alia a pratica de

ensino os estudos pedagdgicos:

Vossos ilustrados professores hdo de vos repetir, sem divida, que é preciso
preparar-se por uma observacao constante € um estudo aprofundado, em todos
os segredos da arte de educar ... Cultivada nos bancos escolares, a literatura
pedagégica deve constituir para v6s uma preocupagdo: - Nao avangar é
retrogradar. Nao acompanhar os progressos na arte de ensinar, é ficar a margem
da estrada que precisamos percorrer. (Rocca Dordal, R.E. Ano X., n. 3, 1911:

20).
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A necessidade em “acompanhar os progressos das ciéncias” — para ser considerado um
bom professor — equivalia ao reconhecimento de que a formacdo inicial ndo era mais concebida
como o término da formacdo docente, devendo os professores em exercicio estar em constante
sintonia com as atualizacOes cientificas. Essa idéia chegou a ser claramente expressa pelo
professor Benedito M. Tolosa — diplomado pela Escola Normal em 1891 —, em uma conferéncia

realizada em 1911, na qual afirma:

O diploma de professor ndo basta para garantir a eficicia do ensino. De um
verdadeiro educador exigi-se que também seja bem educado e que trabalhe
constantemente pela educacdo de si mesmo. (Tolosa. R.E. Ano XI, n. 1, 1912: 27

28).

No mesmo sentido, expressou-se o professor Rocca Dordal, em seu tltimo relatério como

presidente da Associacao Beneficente do Professorado Publico de Sdo Paulo:

Abroquelar-se (sic) no diploma, conquistado embora com mérito e esfor¢o, ndo
basta para merecer completamente a confianca publica. E indispensdvel estudar
sempre, progredir, aperfeicoar-se, para ter direito a consideracdo do povo e poder

concorrer e impulsionar o corpo social. (Rocca Dordal, R.E. Ano XI, n. 3, 1913: 58).

O ano de 1911 marcaria a reforma da formagdo docente, com a conversido das escolas
complementares em escolas normais primdrias e a conversdo da Escola Normal em Normal
Secunddria, atendendo a incorporacio de disciplinas pedagdgicas no curso normal primdrio e a
ampliacao das referidas disciplinas no curriculo do curso normal secundério. As escolas normais
primdrias passaram a ter o objetivo de habilitar docentes para o exercicio profissional nas escolas
preliminares — tendo sido incluida a disciplina de pedagogia no curriculo do segundo e terceiro
anos e a disciplina de pedagogia e educagdo civica no quarto ano. As escolas normais secunddrias
tiveram por finalidade formar professores também para as escolas preliminares, sendo previsto
por lei o funcionamento de um curso superior de dois anos para formar os professores que
atuariam nos gindsios do Estado e na prépria Escola Normal, embora esse dltimo curso nao
tivesse sido efetivado.

A estrutura das escolas normais secundarias contou com as cadeiras de “histéria natural,

anatomia, psicologia e nogdes de higiene”, e “pedagogia e educagdo civica” — ambas previstas
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para o quarto ano do curso —, ampliando a fundamentagio tedrica existente'”".

A defesa da pedagogia como ciéncia fora encampada como estratégia de revalorizagcdo do
grupo docente, em um contexto no qual o professorado era tido como um dos segmentos mais
subalternos na estrutura do funcionalismo publico, “considerados por muitos como um
pensionista do Estado” (Rocca Dordal. R.E. Ano XL n. 1, 1911: 54), apesar da expectativa que
nutriram — durante o inicio do regime republicano — de serem protagonistas na sociedade
renovada.

A situacdo de pouco prestigio da categoria docente no cendrio social foi muitas vezes

destacada nas pédginas da Revista do Ensino, com teor semelhante ao que segue:

Vemos a classe do professorado relegada na penumbra de um plano inferior,
mourejando no meio da indiferenga geral, sem animacdo por parte dos poderes
publicos, vencendo estipéndios irrisérios numa época de vida carissima, o que
equivale dizer sem compensacdo no presente, sem garantias no futuro. (Jodo

Lourengo Rodrigues. R.E. Ano XII, n. 4, 1914: 23).

No tangente a argumentacdo sobre a fundamentacdo cientifica que deveria nortear a

educacdo, ela foi desenvolvida nos seguintes termos pelo professor José de Oliveira Camargo:

Indubitavelmente existe em nossos dias uma ciéncia da educagdo baseada no
conhecimento fisico e psicolégico da crianga, ndo obstante a pretensio de se lhe
dar tdo somente o nome apoucado de arte ... a tentativa de reduzir a arte da
educagdo a regras cientificas derivadas das leis da psicologia é hoje tdo
legitima, pouco mais ou menos, como a de fundar cientificamente a medicina
no conhecimento exato do organismo e de suas funcdes. (Camargo, R.E. Ano

XI, n. 1, 1912: 66).

O mesmo professor utiliza a distingdo feita por Compayré entre pedagogia (teoria) e
educagdo (arte) para justificar sua compreensao de que nio existia arte sem uma teoria que a
informasse, em termos diametralmente opostos aqueles expressados por Spencer, que creditava a
arte a precedéncia sobre qualquer teoria — ou seja, que o conhecimento empirico antecedia

necessariamente a qualquer conhecimento racional.

198 Decreto 2225, de 16 de abril de 1912.
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E interessante notar que a interpretacio de Camargo, afastando-se do que havia concebido
Spencer para todas as ciéncias, se justificava, parcialmente, na medida em que ndo fora o
aperfeicoamento da arte de ensinar que levaria ao conhecimento “cientifico” em educacdo —
como seria de se supor para qualquer outra drea de conhecimento —, mas o desenvolvimento dos
conhecimentos sobre a psicologia infantil; conhecimentos esses formulados de forma
relativamente independente em relagdo as praticas de ensino.

No mesmo artigo ja citado, Camargo invocava os campos da pedologia e da pedologia
experimental no sentido de estabelecer qual ramo de ciéncia fundamentaria o trabalho
pedagégico, através da observagdo sistemdtica do desenvolvimento mental/cerebral da crianca,
tendo por base da ciéncia da educagio “as leis gerais derivadas da fisiologia, psicologia e moral”
(Idem: 69).

Nota-se que no mesmo numero da Revista do Ensino havia sido publicado um extenso
artigo a respeito de Alfredo Binet, destacando os estudos experimentais como inovac¢do na
pesquisa sobre a crianga enquanto sujeito da educagdo, e a utilizagdo e aplicagdo dos “testes
mentais” como instrumentos de individualizagdo dos processos de ensino, apontando o
laboratério de psicologia fisiologica da Sorbonne, fundado em 1888, como precursor no
desenvolvimento do novo conhecimento sobre a infancia.

Esse novo conhecimento sobre a crianga, construido nos laboratérios de psicologia
experimental, faz com que, segundo Oliveira Camargo, seja alterado o que se espera da formacao
profissional para o magistério, ndo bastando apenas o conhecimento amplo dos melhores métodos

e processos de ensino, pois:

Antes de se saber o que se deve ensinar a crianga, o que € preciso é conhecer
fisiolégica e psicologicamente quem se pretende ensinar e educar. Sem o
conhecimento da crianca o ensino ndo pode ser proveitoso. (Camargo, R.E. Ano

XI, n. 1, 1912: 70).

Nao se trata, certamente, de um conhecimento genérico sobre a crianca que pudesse ser
aprendido através de compéndios e livros, e sim de um conhecimento especifico sobre cada um
dos individuos concretos que se pretendesse ensinar, tendo atingido a pedagogia “um cardter
decididamente individual” (Gonzales, R.E. Ano XIII, n. 1, 1914: 20). Esse processo de

individualiza¢cdo dos alunos levaria a uma constante produ¢do de informagdes sobre os mesmos,
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que deveriam ser sistematizadas em fichas antropométricas que contribuissem para ilustrar o
desenvolvimento dos escolares, gerando um entrecruzamento das informacgdes bioldgicas e
psicoldgicas.

Desta feita, uma consideravel alteracdo no perfil docente é proposta na medida em que,
além da fundamentagdo tedrica que devesse fazer parte da formacao inicial, um bom professor
deveria ser capaz de aplicar a psicologia experimental em seus préprios alunos, estabelecendo os
seus niveis mentais e tipos de personalidade e adequando todas as atividades escolares a essa
realidade clarificada pelos testes. Nao bastando mais conhecer as ciéncias, sendo preciso aplica-
las concretamente nas institui¢des de ensino.

A pouca valorizacdo dos profissionais de educacdo em Sdo Paulo era abribuida, pelo
mesmo professor, aos curriculos das extintas escolas complementares e da Escola Normal, que
nido primavam por dar essa base cientifica aos seus alunos. Tal critica ao antigo modelo de
formacdo torna-se mais significativa uma vez que o referido professor havia se diplomado na
primeira turma da Escola Complementar de Campinas, em 1906; o que permite inferir que — ao
menos em seu caso pessoal — a revalorizagdo da prépria histéria profissional associava-se a luta
pela valorizagdo da categoria docente.

O novo papel que se atribuia ao professor, caracterizando o novo perfil docente proposto
nas duas décadas iniciais do regime republicano € delineado pelo diretor do Grupo Escolar de
Franca, José Olivar da Silva — diplomado pela Escola Complementar anexa a Escola Normal de

Sao Paulo, em 1899 — nos termos seguintes:

Ao verdadeiro professor cumpre penetrar no intimo das criangas para perscrutar
as suas inclinacdes e observar com delicadeza os segredos de suas pequeninas
almas, sondando com cautela o rumo das suas paixdes, estudando o estado
somatoldgico e psicolégico dos alunos aos seus cuidados, a fim de poder iniciar
o seu trabalho com critério positivo e cientifico. (Olivar da Silva, R.E. Ano XII,

n. 4, 1914: 8).

Em termos muitos proximos aos acima citados, o professor Clemente Quaglio qualifica o

“verdadeiro professor’:

De acordo com os hodiernos progressos da Pedagogia, todo o verdadeiro

professor deve seguir uma orientacdio educativa cientifica, estudando o estado
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psicolégico do aluno, desde o primeiro dia que comparecer a aula, a fim de
poder iniciar o seu trabalho com critério positivo e cientifico ... Estudd-la [a
natureza humana] filosoficamente, ou por meios indiretos, nos livros, ndo basta
de certo, como ndo basta ao botanico estudar as plantas nos tratados. (Quaglio.

R.E. Ano XIII, n. 1, 1914: 36).

Com um pequeno lapso de anos, o professor Carlos da Silveira, ao tecer consideragdes
sobre o tipo de educacdo nacional que se pretendia em Sao Paulo, reafirma o perfil esperado para

os profissionais de ensino:

Se encararmos o elemento a ser modelado, ... , verdadeiros organismos
reagentes sobre os quais vai o educador exercer a sua influéncia, claro estd que
o professor € obrigado absolutamente a conhecé-lo, ndo sé sob os pontos de
vista anatémico e fisiolégico, mas ainda antropoldgica e psicologicamente. E a
esse conhecimento completo do corpo e da alma infantil que se dd o nome de

pedologia. (Carlos da Silveira, R.E. Ano XVII, n. 3 e 4, 1918: 40).

Esse novo perfil reivindicava para o grupo docente um papel ativo e o status de
verdadeiros “cientistas experimentais”, produzindo conhecimentos validos que embasassem a
propria prética docente e que contribuissem para a organizacdo racional do campo pedagégico,
em um contexto social também de racionaliza¢do da gestdo do Estado e dos meios de producdo.
Mais do que propriamente produzir conhecimentos sobre o aluno, os dispositivos cientificos
experimentais constituiam a crian¢ca como aluno, “produzindo a individualidade na confluéncia
das medidas e dos dados de observacdo constituidos como indices de normalidade,
anormalidade e degenerescéncia” (CARVALHO, 1997: 273).

Entendia-se, por sua vez, que os conhecimentos validos sobre individuos era o equivalente

Operar com tipologias que ordenavam a variedade dos fatos observados e medidos
de modo a subsumi-los a classificacdes tidas como derivadas da natureza das
coisas. Era enquadrar o individuo no tipo e ler nos corpos sinais que uma ciéncia
determinista constituia como indices de ‘“normalidade”, “anormalidade”, ou
“degeneracao”. Era classificar o tipo segundo divisdes inscritas na natureza, que

repartiam e hierarquizavam a humanidade. E era — ao que indica a recorréncia da
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topica da “degeneracdo” — operar com os parimetros postos pelas teorias
raciais que, desde finais do século anterior, vinham se constituindo na
linguagem principal dos intelectuais brasileiros, no seu afa de pensar as
possibilidades de progtesso para o pais e legitimar as hierarquias sociais.

(CARVALHO, 2010: 57-58).

A remodelacdo do perfil profissional, é preciso reforgar, teria por finalidade valorizar a
figura docente, elevando-a em dignidade e produzindo melhores resultados educacionais,
conforme afirma o professor italiano Ugo Pizzoli ao discorrer sobre as inovagdes pedagdgicas em

curso no Estado de Sdo Paulo:

O educador, pesquisando a verdadeira natureza da crianca e encontrando-a no
revolutear das paixdes e dos desejos, assim como no dedalo das vdrias atitudes das
suas potencialidades organicas e funcionais, eleva-se em dignidade, sente que se
lhe aumenta a energia profissional e vem a ser, sob certo aspecto, o médico, o pai, o

conselheiro do escolar. (PIZZOLI, 1914: 141).

O “aumento da energia profissional”, possibilitado pela psicologia experimental, igualaria
em dignidade o professor ao médico, motivo pelo qual se propunha a superacdo do anterior
modelo de formagdo. O conhecimento docente alicercado apenas na experiéncia € no
conhecimento tedrico/pratico do método, desprovido de um estudo e conhecimento detalhado de
cada aluno, era entendido como um saber empirico de valor “duvidoso”, incapaz de produzir os
resultados esperados nos processos de aprendizagem. (Raphael Cavalheiro, R.E. Ano XV, n. 2, 1916:
1D).

Substituindo a matriz pedagégica centrada na “arte de ensinar”, propunha a pedagogia
experimental ser ‘“verdadeiramente cientifica porque baseada em investigacoes exatas e

1 © o~ © 1~ . L .
199 "acrescentando precisio e exatiddo aos conhecimentos pedagdgicos.

rigorosas

Importa destacar que, se por um lado, o campo experimental da educagdo implicava na
superacdo do modelo da “arte de ensinar” na formacdo docente, por outro lado ndo equivalia a
um distanciamento em relacdo ao referencial do método intuitivo, mas era defendido como um
desenvolvimento natural do mesmo. Autores que anteriormente eram citados como as principais

referéncias para a escola concebida na segunda metade do século XIX, também foram intimeras

"% Luiz Felipe Gonziles, lente do Liceu de Herédia — Costa Rica. R.E. Ano XIII, n. 1, 1914: 12.
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vezes citados como precursores da pedagogia experimental: destacando-se entre eles Comenius,
Rousseau, Pestalozzi, Herbart, Froebel, Basedow, entre outros.

Marta Carvalho, ao analisar a superagdo da “arte de ensinar” identifica as duas diregdes,
distintas e complementares, que nortearam a area da educac¢do no periodo: a primeira dizendo
respeito ao autodidatismo, por considerar a constante atualizacdo docente como uma necessidade,
e a segunda a hipervalorizacdo das ciéncias como fundamento da prética docente. (Carvalho,
2000, 114).

Um dos marcos textuais que levaram ao solapamento do antigo modelo de formagao teria
sido — segundo a mesma autora — o livro Principios de Pedagogia, de Sampaio Déria, que ao
recorrer ao evolucionismo spenceriano, através da “lei da recapitulacdo abreviada”, intentava
circunscrever a pratica docente no campo discursivo das prescricdes metodoldgicas deduzidas de
uma fundamentacgdo cientifica. (Idem).

Embora Carvalho (2000) tenha acertadamente demonstrado a inten¢@o de Déria de colocar
o campo discursivo como delimitador da pratica docente, no entanto, isso ndo se dava pela via do
estabelecimento de leis ou principios decorrentes do fator social, conforme sustentou Doria;
posto que tais principios apresentados por esse educador paulista, nada acrescentassem ao que ja
havia anteriormente sido formulado por Spencer, ndo podendo, por isso mesmo, tornar a
educacao “mais cientifica”.

A originalidade no texto de Ddria estava em buscar estabelecer leis mais especificas para
a organizacdo educacional, amparado pelo desenvolvimento obtido pelas ciéncias que versavam
sobre os fatores individuais. Tais fatores, ao ndao se conflitarem com as diretrizes gerais dos
principios spencerianos, mas sendo supostamente delas derivadas, seriam capazes de gerar maior
determina¢do em relacdo as praticas e aos processos de ensino, ficando tais préticas e processos
menos dependentes da experi€ncia adquirida.

O plano de escrita do livro Principios de Pedagogia tinha por pretensdo demonstrar que,
em ultima anélise, em funcdo de um suposto paralelismo perfeito entre filogénese e ontogénese, a
harmonia existente entre o fator social e os fatores individuais repousava no fato destes dltimos
terem sido derivados do primeiro, da mesma forma como o desenvolvimento do “espirito” havia
caminhado do indefinido para o definido, e das percep¢des vagas para idéias precisas, de acordo
com os principios explicitados por Spencer.

A férmula pretendida por Déria afirmava que os principios educacionais que presidiram a
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educacdo como arte de ensinar terlam dado origem as leis da psicologia experimental,
transformando a pedagogia em ciéncia; sendo os fatores individuais um aprofundamento
necessario do fator social. Essa concep¢do se conformava com o modelo pelo qual, no decorrer
da histéria da humanidade, a ciéncia fora sendo construida sobre a base da arte, € o conhecimento
exato e preciso substituira um conhecimento impreciso € vago.

O referencial positivo prescrevia, necessariamente, um percurso que partindo do
conhecimento empirico se elevasse até o conhecimento cientifico, sendo fundamental, por essa
razdo, fazer derivar do fator social as modernas descobertas apresentadas pela psicologia [fatores
individuais]. Entretanto, o proprio Sampaio Doéria esclareceria que certos fatores individuais
apresentados em seu livro, ainda que de grande importancia para a drea educacional, ndo tinham
o carater “recapitulativo” desejado, ou seja, sua formulacdo ndo estava diretamente relacionada
com uma maior compreensao e aplicabilidade dos principios gerais estabelecidos pela evolucao
histérica da humanidade [fator social]. Dentre estes ultimos incluiam-se o desenvolvimento ou
crescimento fisico, o fendmeno da fadiga, bem como o da sugestibilidade (sic). Como excecdo,
apenas o estudo dos “tipos mentais” guardaria um perfeito paralelismo entre o ocorrido com a
espécie e o que se observava no desenvolvimento dos individuos.

Ainda assim, sustentava Ddria que se as leis gerais do ensino, em consonancia com o
desenvolvimento da espécie humana, ja haviam sido formuladas por Spencer — se remetendo, por
sua vez, as formulacOes de Comte —, as leis mais especificas para a pratica escolar deveriam
decorrer do conhecimento dos fatores individuais, ou seja, do conhecimento bio-psicologégico do
sujeito da educacao: o aluno.

Deste modo, considerando os fatores individuais, que incluiam todos os conhecimentos
advindos da psicologia infantil, novas leis foram explicitadas por Déria. Uma primeira lei dizia
respeito ao crescimento fisico com repercussdo no desenvolvimento mental; e tinha por base a
compreensdo de que em periodos de crescimento fisico acelerado o crescimento mental andaria
em ritmo mais lento, evitando sobrecarregar o organismo infantil. Desta forma, ao considerar que
o desenvolvimento fisico se dava de forma descontinua e ndo homogénea, tal descontinuidade
deveria ser considerada como critério para a organizacao das atividades escolares.

Uma segunda lei dizia respeito ao fendmeno da fadiga, e considerava que havia uma
relacdo direta entre o aumento da fadiga e a diminui¢do da capacidade de manter a atengdo e a

aprendizagem, devendo, portanto, a “boa pedagogia” ser capaz de “manter o equilibrio entre a
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capacidade de trabalho do aluno e as suas tarefas escolares”. (DORIA, 1914: 39).

Uma terceira lei expunha o conceito de sugestibilidade (sic), como um elemento auxiliar
no processo de educacdo. Déria concebia duas formas distintas para que os individuos
alcangassem um novo conhecimento ou juizo. A primeira forma estava condicionada a um exame
critico possibilitado pelo desenvolvimento das capacidades intelectuais — sendo um ato da
inteligéncia e da vontade individual — , e que fundamentava a prépria concep¢ao de educacio
integral. J4 a segunda forma, apoiada nos estudos de Binet e Berillon, via na sugestdo uma
“pressao moral” que uma pessoa exerceria sobre outra [em educagdo, o professor exerceria sobre
o aluno], sobretudo quando a capacidade intelectual fosse pouco desenvolvida em certos
individuos.

Em relagdo a lei da sugestibilidade, cabe ainda destacar dois aspectos relevantes: por um
lado, ela encontrou inimeros defensores nas paginas da Revista do Ensino, na ultima década de
existéncia daquele periddico, e significou uma ampliagdo ao perfil docente pretendido,
acrescentando a exceléncia moral do mestre como elemento que fosse capaz de impressionar
positivamente os alunos, moldando pelo exemplo do mestre — tanto profissional quanto pessoal —
a personalidade dos educandos em suas praticas cotidianas. Por outro lado, ao prescindir da
ampla formacdo das capacidades individuais para a formacdo dos juizos e das opinides, ela
abriria espaco para um outro modelo de formacdo humana divergente do modelo de educacdo
integral divulgado pelo método intuitivo, levando a proposi¢do de substituir o desenvolvimento
amplo por um desenvolvimento mais estritamente moral, encurtando o tempo de escolarizacdo,
conforme viria a acontecer na reforma de 1920; realizada pelo préprio Sampaio Déria.

Uma quarta lei decorrente do fator individual versava sobre a assimilacdo normal, e
defendia que a assimilacdo das idéias estava em dependéncia da maneira de transmissdo e
também de um numero relativo de circunstincias, devendo o ensino ndo ministrar precocemente
certos conteudos.

Por fim, segundo Déria (1914), uma quinta lei consignava que as diversidades individuais
deveriam ser levadas em conta na organizacdo do ensino, posto que a existéncia de diferentes
tipos mentais redundasse no fracasso de estratégias de ensino ndo diversificadas. Os tipos mentais
dividir-se-iam em trés pares antagonicos, sendo eles: o consciente e o inconsciente, o objetivo e o
subjetivo, e, finalmente, o pratico e o literario.

Se a questdo da recapitulacido abreviada era de fundamental importancia em Déria para
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determinar as leis gerais decorrentes dos fatores sociais, nos Pareceres de Rui Barbosa a mesma
importancia — desenvolver no individuo o mesmo processo através do qual a humanidade
construiu seu préprio conhecimento — ja era destacada para dar uma orientacdo “mais precisa” a
organizacgdo e a pratica escolar. O evolucionismo spenceriano, utilizado tanto por Rui quanto por
Déria, propunha a analogia perfeita entre o organismo social e os organismos individuais,
resultando disso a possibilidade de se estabelecer previamente leis validas para a educagdo dos
individuos.

No entanto, o préprio Spencer atribuia a Augusto Comte a formulacio do principio pelo
qual “a educagdo das criancas deve harmonizar-se, quer no modo quer na ordem, com a
educacdo do género humano considerado historicamente” (Spencer, 1901: 107); ou, em outros
termos, “a génese da ciéncia no individuo deve seguir o mesmo caminho da génese da ciéncia na
raga”. (Déria, 1914: 18). Essa compreensdo implicava, entre outras coisas, que a intui¢do deveria
ser utilizada como método de ensino — porque a humanidade aprendeu pela intuicdo —, e o
conhecimento deveria partir dos dados mais concretos até os abstratos, sendo o desenvolvimento
cientifico e moral o coroamento desse processo.

Das leis acima explicitadas, na concepg¢ao de Doéria, ja se poderiam deduzir procedimentos
seguros para a educacdo infantil (seguir o mesmo caminho da educa¢do da espécie) que deveriam
preceder a prépria experiéncia pedagdgica, ndo necessitando dela para obter uma validacgao.
Nesse sentido, ¢ possivel inclusive determinar os “trés estados sucessivos da intuicdo”
(impressdes sincrética; analitica e sintética), que — em sincronia com os estados da humanidade
formulados por Comte (estados teoldgico; metafisico e positivo) — teriam considerdvel
importancia para determinar nao apenas os curriculos, mas também os procedimentos e métodos
a serem utilizados na educagdo escolar.

No tocante a formacdo para o magistério, Déria ponderava sobre as limitagdes da
formacao pratica, tal como fora ministrada em Sdo Paulo no inicio da Republica. Considerava
que mesmo um amplo dominio de contetddos cientificos ndo seria suficiente para formar um bom
professor, se ndo se soubesse o0 modo como ensinar, o que exigia a unido de qualidades

profissionais de ordem técnica e pratica. Sao suas palavras:

A pritica do magistério lhe apura e desenvolve a vocag@o nativa. Mais ainda
que a pratica e vocacdo muito lhe valham, indispensdvel serd o estudo, a

educacdo pedagdgica do professor, o seu preparo cientifico sobretudo em
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psicologia infantil. (DORIA, 1914: 9).

Ja se utilizando do referencial da psicologia experimental, Déria afirma que o “verdadeiro
professor tem que ser um filosofo” (Idem: ibidem), em um sentido de extrema proximidade com o
que havia afirmado Quaglio nas paginas da Revista do Ensino, atribuindo ao professor um papel
ativo de filésofo e cientista.

N3ao se pode deixar de destacar um elemento bastante sutil que marcaria a apropriacdo do
método intuitivo no periodo em apreco, e que levaria 2 modificacdo do perfil de formacdo
profissional que se estd considerando. Enquanto na reforma de 1890 do curso Normal se
propunha que os professorandos aprendessem intuitivamente, via observacgdo e pratica de ensino,
os fundamentos do método intuitivo e do desenvolvimento integral dos individuos, da mesma
maneira pela qual deveriam ensinar posteriormente os conteidos escolares aos seus alunos, em
1914 a conveniéncia de diferenciar significativamente a formacdo profissional do modelo de
educagdo primdria era ressaltada; propondo que tal formacdo deixasse de ser exclusivamente
intuitiva.

Ja por ndo estarem no inicio do processo de aprendizagem escolar, era possivel sustentar
que o ensino das leis cientificas devesse mesmo preceder a pritica de ensino para os alunos
normalistas, dando-lhes diretrizes seguras e confidveis, retirando da esfera individual o esfor¢o de
auto-elaboracdo na compreensdo dos principios de ensino. Nessa nova férmula a ciéncia
precederia a arte, e a teoria antecederia a pratica de ensino, guiando-a; invertendo, desta feita, na
educagdo profissional o caminho pelo qual a humanidade construira seu conhecimento,
comecando j4 pela exposi¢ao das regras e nao pela prética.

Assim, enquanto na educacdo primdria voltava-se a enfatizar o entendimento de que a
escola tinha por fungdo ensinar o aluno a pensar e a descobrir por si mesmo, no ensino
profissional era possivel lancar mao de leis ja estabelecidas pela rigorosa observacao dos fatores
sociais e individuais.

Um outro evento a ser destacado para explicitar o rumo cientifico que se pretendia
imprimir na educacdo paulista foi a inauguracdo, em 17 de setembro de 1914, do Gabinete
Pedagogico de Antropologia e Psicologia Experimental da Escola Normal Secunddria da
Capital. A organizacdo do referido Gabinete foi de autoria do professor italiano Hugo Pizzoli,

diretor da Escola Normal de Mdédena — Itdlia, que no ano de 1914 havia sido contratado pelo
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governo paulista para ministrar um curso de pedagogia e psicologia experimental na Escola
Normal Secundéria de Sao Paulo, para os alunos daquela instituicdo. O mesmo professor também
ministrou um “curso publico” aos finais de semana, nas dependéncias do Jardim de Infancia
anexo a Escola Normal Secundaria, destinado aos professores das escolas Normal e Anexa, além
de um outro curso voltado especialmente para os professores de Pedagogia das demais Escolas
Normais, inspetores e diretores de grupos escolares. Ocorrido entre 18 de junho a 11 de julho,
durante o recesso escolar, teve por objetivo subsidiar a renovagdo nos processos € praticas
escolares, através do dominio pratico dos processos utilizados pela “pedagogia cientifica”. O
conteddo do aludido curso foi publicado em diversos artigos que vieram a lume nas pédginas da
Revista do Ensino a partir do mesmo ano.

No mesmo ano veio a lume o livro intitulado O Laboratorio de Pedagogia Experimental,
condensando os ensaios elaborados por diversos professores paulistas que haviam participado do
curso ministrado por Pizzoli, sobre as “teses” abordadas no referido curso. O livro apresenta os
textos dos professores Rui de Paula Souza, Adalgiso Pereira, Carlos A. Gomes Cardim, Roldao
Lopes de Barros, Clemente Quaglio, Savério Cristofaro, Joaquim de A. de Santana, além de um
relatdrio do dr. Pizzoli e de um artigo do Diretor da Escola Normal Secunddria, professor Oscar
Thompson®.

No relato sobre o evento de inauguracdo do Gabinete de Psicologia encontram-se os
nomes dos professores paulistas que mais proximamente auxiliaram Pizzoli no empreendimento,
sendo eles praticamente os mesmos acima citados. O referido acontecimento fora marcado
simbolicamente como sendo o “ultimo elo de uma importantissima cadeia de acontecimentos
pedagogicos, dos quais o primeiro a poderosa individualidade de Pestalozzi tinha indelevelmente
tragado”. (O. Thompson, R.E. Ano XIII, n. 3, 1914: 55), marcando a posi¢do de que a pedagogia
experimental deveria ser concebida como um aperfeicoamento do ensino intuitivo, € ndo sua
superagao.

Conceber a pedagogia experimental como apice do processo “inaugurado” por Pestalozzi
era algo que remetia diretamente ao trabalho de Spencer, que por sua vez havia afirmado que as
idéias gerais de Pestalozzi — arte — ainda estavam por se concretizar, sendo necessdrio que se

estabelecesse com exatiddo o modo pelo qual as faculdades mentais se desenvolviam,

2% O nome dos 34 professores que frequentaram o curso — todos homens — é apresentado por Pizzoli no relatério que
encaminha ao Secretdrio do Interior e que encerra o volume intitulado O Laboratorio de Pedagogia Experimental
(1914).
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explicitando como “as nogdes gerais precisam de ser desenvolvidas nos seus casos especiais —
precisam de ser transformadas numa multiddo de proposicoes especificas, antes que possamos
dizer que possuimos a ciéncia em que se baseia a arte da educacdo”. (Spencer 1901: 103).

Os laboratérios experimentais, de outra parte, teriam a funcdo de valorizar o trabalho
docente, pela diminui¢do da distancia existente entre a pedagogia como ci€ncia e a escola no seu

cotidiano — ou, simplesmente, entre teoria e pratica — na forma que indicou Thompson:

De um lado, sabios pedagogistas e filésofos a trabalharem no campo educativo,
mas doutrinalmente, quase por si mesmos; de outro, o professor que, todo
embebido da realidade da vida escolar, ao sentir o eco das grandes conquistas da
ciéncia da educagdo, ignora como aplicd-las porque lhe falta o necessario preparo
cientifico. Uma transformacgdo, porém, estd a operar-se e para este fim a nossa
Escola Normal se aparelha. Deu-se o primeiro passo com a aquisi¢do de meios de
estudos e pesquisas que permitem o conhecimento do educando do ponto de vista
cientifico. Ja agora a pedagogia que se ensina aos mestres ndo se apresenta como
um elo partido, mas associada as outras ciéncias e com elas marchando
paralelamente. As ciéncias concretas e positivas adaptam-se as necessidades dos
professores e tornam-se ciéncias praticas nas maos dos mestres. (THOMPSON,

1914:9).

A criagdo de laboratdrios de psicologia experimental era um fendmeno consideravelmente
recente na histéria da educagdo, conforme se constata ao analisar o breve historico publicado na
Revista de Ensino, o que acentuava o cardter inovador que se buscava dar ao aparelho escolar

paulista:

Os laboratdrios sdo instituicdes muito recentes: o primeiro deles abriu-se sob a
direcdo do dr. Cloristofer, na cidade de Chicago em 1899, e um ano depois
fundou-se o laboratério de Petersburgo, em 1901 — fundado pelo dr. Nechajeff; o
de Budapeste em 1902, criagdo do dr. Ranchsburg; em 1905 os de Mildo e Paris,
dirigidos pelos drs. Pizzoli e Vaney respectivamente. (R.E. Ano XIII, n. 1: 1914:
19).

A intencdo seria irradiar o novo modelo de pesquisa pedagdgica a partir do laboratério

inaugurado na Escola Normal Secunddria, servindo essa institui¢do de parametro e centro do
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movimento renovador. Mesmo considerando que a pedagogia cientifica era o auge de um
processo iniciado por Pestalozzi, Oscar Thompson ndo deixa de assinalar o distanciamento
existente entre esse novo modelo pedagodgico e aquele outro denominado por ele como “velha

pedagogia’:

A pedagogia cientifica assume, destarte, quando a cotejamos com a velha —
anquilosada (sic) nos seus dogmas e postulados — uma vitalidade cujo principio ela
retira do mundo real em que se pos. Adquire uma significacdo muito mais ampla e
compreensivel. A velha pedagogia tentava organizar um sistema de educagdo. Era
ele o seu principio, meio e fim. Trabalhava exclusivamente para ele, abandonando
tudo que ndo contribuisse para a construcio dos seus moldes feitos de uma sé peca,
rigidos e invaridveis, nos quais imaginava poder vazar um tipo tnico de educacio.
Ao contrdrio, a pedagogia moderna, sem bairrismo cientifico, aproveita o concurso
de todas as ciéncias que lhe sdo soliddrias, completa-se, abrindo-se a circulacio da
seiva das outras, seiva onde se acham os germens de toda a realidade educativa sob
a forma de preceitos destinados a servir de base a teoria da educacdo.

(THOMPSON, 1914: 8).

Dois aspectos muito significativos merecem ser destacados na explanagdo de Thompson,
no sentido de apontar a transformagao em curso naquele momento na educacao paulista, que se
afastava, em aspectos relevantes, do que havia sido o molde inicialmente intentado nas primeiras
reformas do ensino.

Em primeiro lugar, parece que o diretor da Escola Normal Secundaria, salvo melhor juizo,
fazia uma identificacdo da “velha pedagogia” também com o modelo educacional vigente no final
do século XIX, incluindo os anos iniciais da Republica — do qual ele mesmo tomara parte ativa —
uma vez que naquele momento histérico o discurso da racionalidade pedagdgica enfatizava
exatamente a criagdo de um sistema de ensino que obtivesse a sua coeréncia € coesdo
(instituicdes, métodos, programas, etc.) do referencial pedagdgico intuitivo e do principio da
integralidade. Naquele contexto, buscava-se “blindar” o sistema escolar de influéncias externas
que se conflitassem com as ‘“certezas” advindas do estudo da evolug¢do da humanidade —
recapitulacdo abreviada —, intentando-se reproduzir no ambiente escolar o mesmo processo de
ensino pelo qual a espécie humana havia se educado; recolhendo das ciéncias apenas os

elementos que “contribuissem para a construgdo de seus moldes”, tendo como consequéncia “um
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tipo unico de educacdo”, no qual o mérodo era o centro do processo educativo.

A “velha pedagogia”, com seu conjunto de normas e regras engenhosas e ldgicas havia, na
prética, se mostrando invidvel, possuindo como principal defeito jamais ter sido completamente
concretizada; por ter uma feicdo generalista, tratando todos os educandos de forma
indiferenciada, “para comodidade” dos pedagogistas e dos professores; ndo tendo sido
satisfatorios os resultados alcancados na prética escolar paulista.

Em segundo lugar, fica evidente na fala de Thompson, a nova estratégia utilizada para a
valorizacdo do campo educacional, na qual se defende o “ecletismo cientifico”, buscando
aproveitar as recentes conquistas das mais variadas dreas do conhecimento para consolidar a
pedagogia, revertendo-se em praticas concretas de ensino. O prestigio que alguns ramos do
conhecimento cientifico haviam alcancado deveria ser utilizado para dar maior credibilidade a
ciéncia da educacdo. Com o mesmo objetivo se pronunciaria Déria (1914), afirmando que a
pedagogia como uma ciéncia formal e ndo tendo conteido préprio, necessitava na sua teoria e
pratica aliar o psicélogo, o médico escolar e o pedagogo na a¢do educativa.

Neste sentido, os laboratorios seriam pegas fundamentais, porque dentro deles pretendia-
se empreender o concurso de filosofos [socidlogos], fisiologistas, psicologos e higienistas para
estudar as questdes pertinentes a drea educacional, tirando “os seus principios da observagdo
direta da realidade sensivel, em meio a criangas verdadeiras e ndo imagindrias” (THOMPSON,
1914: 10). A centralidade, desta feita, passava para o estudo da crianga como sujeito da educagao,
importando todos os conhecimentos que se pudesse produzir sobre ela: pedologia.

Todavia, tal como havia acontecido anteriormente quando da implantacio do método
intuitivo em Sao Paulo, a limitag¢do para a rdpida expansao dessa inovagao para as demais Escolas
Normais estava relacionada a aquisicdo dos instrumentos e aparelhos para a realizagdo dos
diversos experimentos, conforme se depreende do relatorio do professor Juvenal Penteado,
diretor da Escola Normal de Sdo Carlos, que alega ndo ter conseguido instalar plenamente um
gabinete na instituicdo sob sua dire¢ao porque a entrega dos materiais encomendados a Europa
tinha sido interrompida em decorréncia da 1* Guerra Mundial. (R.E. Ano XIV, n. 1, 1915: 2).

Um outro aspecto relevante presente no relatério de Juvenal Penteado, € a descri¢do da
reserva por parte dos professores e alunos do curso normal do estabelecimento que dirigia sobre a
implementa¢do de uma disciplina de psicologia experimental, que viria “constituir um elemento

de perturbagcdo” na formagdo dos professores, por se tratar de ci€ncia extremamente abstrata.
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Todavia, a feicdo pritica a ela dada, em funcdo da utilizacio dos poucos instrumentos
disponiveis, garantira, segundo afirmou Penteado, uma maior facilidade para que os contetdos da
cadeira de psicologia fossem ensinados aos futuros mestres. (Penteado. R.E. Ano XIV, n. 1, 1915: 1).

A aludida reserva deixava entrever que as alteracdes no perfil docente e, por
consequéncia, na formagdo oferecida nos cursos normais, ndo era uma unanimidade entre os
diversos professores paulistas, sendo possivel conceber que fora do grupo de professores que
ocupava os cargos na administracdo ptiblica do ensino em 1914, e aqueles outros diretamente
envolvidos na instalacio do gabinete de psicologia experimental, bem como no curso do
professor Pizzoli, haveria certa resisténcia a incorporacdo dos procedimentos da psicologia
experimental tanto nas praticas de formacdo, quanto no cotidiano escolar. Essa possivel
resisténcia, no entanto, ndo foi abordada pela Revista do Ensino, que desde 1911 encontrava-se
sob direta orientagdo do governo do Estado.

De qualquer forma, pouco tempo depois da inauguracdo do Gabinete de psicologia ja se
encontrava nas paginas da Revista do Ensino consideragdes positivas sobre os aperfeicoamentos

pedagdgicos em Sdo Paulo, cujos métodos eram considerados:

Os melhores, os mais aperfeicoados, os mais modernos, os mesmos adotados
nas melhores escolas dos Estados Unidos, bem como de outros paises
adiantados do globo. Sdo os nossos professores, como o exige a Pedagogia
moderna, verdadeiros psicologistas praticos: eles penetram a fundo na alma das
criancas, para estudar-lhes o sentimento e o cardter. (Oscar Brisola, R.E. Ano

XIV, n. 3, 1915: 12).

Se do ponto de vista metodolégico considerava-se a pedagogia experimental como o dpice
do processo iniciado com a introdu¢ao no método intuitivo no sistema publico de ensino, ndo se
podia deixar de considerar uma tendéncia de se reinterpretar o conceito de educagdo integral e de
curriculo enciclopédico, tendo por consequéncia o questionamento do método intuitivo como
método geral de ensino, ainda que o mesmo permanecesse extremamente valorizado nos campos
do ensino de leitura e escrita, sob a denominacdo de método analitico.

O debate acerca da educacdo integral também ndo conseguia esconder o fato de que,
desde o “desvirtuamento” das escolas complementares, havia uma lacuna entre as instituicoes

publicas de ensino, ndo existindo uma continuagdo natural ao ensino primario, o que inviabilizava
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a possibilidade de se falar em “aparelho escolar completo” no estado paulista®’

l1e2,1917: 159).

. (REE. Ano XVI, n.

Educacio Integral, Educacio Pratica e Educacao Moral

A importancia do pensamento de Spencer no final do Oitocentos e inicio do século XX no
Brasil estava relacionada com a idéia de um progresso inevitidvel que deveria levar a
modernizacdo da sociedade brasileira, interessando a todos que pretendiam a reforma social.
Apoiado em uma concepg¢ao evolucionista da histéria humana previa a possibilidade de uma
sociedade perfeita, organizacdo pela ciéncia e pela razdo. Sobre como as proposi¢des

spencerianas foram recebidas no Brasil, Graham atesta que:

A adaptacdo da teoria da evolugdo a sociedade humana causou grande abalo no
Brasil. Spencer, que foi sem divida nenhuma um dos mais imaginosos
pensadores do século XIX a aplicar esta teoria, era grandemente lido e citado no
Brasil, especialmente depois de 1889, isto €, depois do grande descontrole sofrido
pela sociedade tradicional, em decorréncia da lei de aboli¢do da escravatura e da

queda do Império. (GRAHAM, 1973: 244).

No Estado de Sao Paulo, as concepcdes de Spencer teriam sido introduzidas a partir de
1870, pelo “sociologo” Paulo Egidio, nas péaginas do Correio Paulistano (Idem: ibidem). No
campo educacional sua concep¢do da integralidade da educacdo, formulada no livro Educagdo
Intelectual, Moral e Fisica, publicado originalmente em 1861, e que previa a utilizacdo dos
processos intuitivos como elemento de renovagdo das praticas na educagdo escolar — substituindo
o modelo verbalista de ensino — ja se fazia presente no programa oficial do Partido Republico
Paulista (Graham, 1973 e Reis Filho, 1995) e, com o inicio do novo regime politico em 1889,
passaria a fundamentar a organizacdo do sistema estadual, do qual a reforma da Escola Normal
em 1890 seria apenas o primeiro passo.

A proposicao da existéncia de uma correlacdo entre os sucessivos estados sociais € 0s

objetivos educacionais levara Spencer a identificar uma evolucdo que partindo da formacao fisica

201 . . . N N .
0 Essa lacuna seria posteriormente preenchlda com a criagao de cursos complementares anexos as escolas normais,

pela Lei 1579, de dezenove de dezembro de 1917, com caréter de propedéutico ao curso normal, aprofundando os
contetdos abordados no ensino primario.
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do guerreiro na antiguidade cldssica, passava pela formagao religiosa/moral no periodo medieval
até chegar a seu tempo ao conceito de educagdo integral e cientifica.
Marcando a distingdo existente entre a formacao “religiosa” e a moderna, apontava para

as transformacdes ocorridas nos sistemas de educacdo nos seguintes termos:

Na época em que o “cré e ndo fagas perguntas” era a maxima da Igreja, essa era
naturalmente a maxima da escola. Agora, porém, que o Protestantismo conquistou
para os homens o direito de opinido individual e estabeleceu a prética de apelar
para a razdo, dd-se a mesma harmonia na mudanga que fez da instrucio juvenil um

processo de exposi¢do dirigida ao espirito (SPENCER, 1901: 79).

Nota-se na citacdo acima que o foco da educagdo passara a ser os individuos, sendo o
desenvolvimento da racionalidade o objetivo estabelecido. No tocante aos processos de ensino, a
memorizacdo de um conteido apresentado sob forma dogmadtica deveria ser necessariamente
substituida pelo referencial intuitivo, no qual através dos esforcos individuais a verdade seria
construida sobre uma base concreta e positiva, como ocorrera na historia da humanidade.
Embasado ainda no paralelismo entre o desenvolvimento da espécie e o desenvolvimento dos
individuos, propunha-se a integralidade da formagao, de modo que todos os aspectos humanos
(fisico, intelectual e moral) fossem merecedores de atencdo no processo educativo, posto que nao
se pudesse prescindir de nenhum deles para a formagdo de um homem completo a altura do grau
de complexidade que a sociedade havia alcancgado.

A negligéncia a qualquer um dos aspectos resultaria em prejuizo certo para os demais,
donde, por exemplo, o comprometimento da saude fisica resultaria em comprometimento do
desenvolvimento intelectual; e uma intelectualidade fraca seria campo propicio para o
desenvolvimento de vicios e de comportamentos imorais.

Nesse contexto, o ensino intuitivo era apenas o método adequado para se alcancar a
educacgdo integral, esta considerada como finalidade do processo educativo e civilizatdrio, porque
cria-se que o homem nao nascia homem, mas tornar-se-ia através do dominio do “cabedal
completo a cultura humana”. (BARBOSA, 1883: 120). O modelo de homem a ser realizado e o
método educativo para alcancd-lo eram, pois, realidades indissocidveis de um mesmo projeto
racional de sociedade.

A andlise da educacdo integral — com desdobramento para o tipo enciclopédico de
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curriculo —, da educagdo prdtica e utilitaria e do fim moral da educacdo escolar permitird
explicitar o quanto de originalidade pode-se atribuir a educagdo paulista na utilizacdo de
importantes conceitos que marcaram o método intuitivo no contexto ocidental, dando maior

nitidez a apropriagao levada a cabo em territério paulista.

Educacio Integral

Uma primeira questio que se impde € tentar elucidar o conceito de educacio integral para
que se possa posteriormente indagar de sua utilizacdo na organizacdo do sistema estadual de
ensino; tendo em vista estabelecer se em nosso territério a proposi¢do de uma educagdo integral
fora realizada e em que medida ela contribuiria para explicar as criticas dirigidas ao aparelho
escolar paulista na década de 1910 e para justificar a reforma de ensino de 1920.

Um outro motivo para abordar o referido conceito estd no fato de que pouca visibilidade a
ele se tem dado nos estudos dedicados ao método intuitivo na histéria da educagdo brasileira,
recaindo as preferéncias de pesquisa em alguns dos aspectos do método intuitivo, sobretudo nos
aspectos materiais, € nas praticas relacionadas a conteudos especificos de ensino, tal como o
método analitico de leitura.

Partindo do estudo da educagdo integral conforme formulado por Spencer, entender-se-a
melhor a proposi¢do de uma “renovagcdo das mentalidades” (BARBOSA, 1883), a par da
renovacdo dos métodos de ensino defendida nos Pareceres de Rui Barbosa, e poder-se-4 marcar
as apropriacdes empreendidas nas décadas que delimitam o presente trabalho.

O modelo de educagdo integral previa o desenvolvimento das individualidades em todas
as diregdes possiveis, buscando um caminho racional a seguir no estudo das coisas “mais
valiosas” para a existéncia humana. O estabelecimento do que era mais importante para a vida de
todos os individuos se impunha como medida que evitasse perder demasiado tempo com assuntos
de moda ou tradicionais e que pouca contribuicdo efetiva pudessem dar para a realizacdo humana
nos seus aspectos individual e social.

Utilizando a razdo para determinar o tipo de preparagdo para “a vida perfeita”, Spencer
considerou que a educagdo deveria capacitar o homem para todas as situagdes e circunstancias de
vida, o que o levara a distinguir os principais géneros de atividades humanas, em ordem

decrescente de necessidade, na forma que segue:
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1° atividades que diretamente contribuem para a conservacdo prépria; 2°
atividades que, assegurando as coisas necessdrias a vida, contribuem
indiretamente para a conservacdo prépria; 3° atividades que tem por fim a
educagdo e a disciplina dos filhos; 4° atividades relacionadas ao nosso
procedimento social e as nossas relacdes politicas; 5° atividades que preenchem o
resto da vida, consagradas a satisfacdo dos gostos e dos sentidos. (Spencer, 1901:

12).

Os géneros acima indicados ndo eram para o autor divisdes definitivamente separdveis,
mas existiam “intrincadamente (sic) enlacadas umas nas outras, e a tal ponto que ninguém pode
estudar uma sem estar habilitado a estudd-las todas” (Idem: 15). Desta feita, por exemplo, a
preparagdo do individuo para o exercicio social — cidadania — ndo poderia ser um estudo separado
em relacdo aos demais aspectos da vida, e os conteidos abordados para esse fim especifico se
entrelacavam com os contetidos requisitados pelos demais géneros de atividades.

Spencer criticou o “utilitarismo” defendido por alguns que viam em apenas uma ou outra
esfera das atividades humanas — tal como a preparagdo para o trabalho, por exemplo — o interesse
para o campo educacional, lamentando “que prevalecam ainda idéias tdo grosseiras sobre a
educacdo e que haja uma concepgdo tdo estreita do que é a utilidade” (Spencer, 1901: 125). Todo
o conhecimento com base cientifica, ainda que ndo se revertesse obrigatoriamente em aumento da
capacidade indireta de conservagdo propria, seria de interesse de todos os homens, porque
contribuiria para os demais géneros de atividades humanas e tornaria os individuos plenamente
desenvolvidos.

Como forga central de sua concepg¢do sobre educacio estava a compreensdo de que, ndo
cedendo a situagdes circunstanciais, seria incorreto dedicar uma atencdo exclusiva a quaisquer
géneros de atividades, devendo todas serem necessariamente desenvolvidas, evitando ainda o
aprofundamento excessivo em qualquer area. Do mesmo modo, por acreditar que a “virtude
mental” era resultado do processo de generalizagdes sobre os fatos e fenomenos objetivos, maior
poténcia teria a referida virtude se alicercada sobre uma ampla gama de conhecimentos, sendo
necessariamente falha a educacdo que se centrasse em apenas algumas parcelas do conhecimento
humano sobre a realidade.

Nota-se que essa concep¢ao de educacdo integral € compativel com o estabelecimento do
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“curriculo enciclopédico” determinado nas primeiras reformas do ensino em Sao Paulo, no qual
uma ampla gama de conhecimentos deveria ser ministrada a titulo de formacgdo geral, tanto no
curriculo da Escola Normal, quanto no das escolas primdrias (preliminares e complementares). A
idéia de uma formacdo geral para todos os aspectos da vida e que seguisse 0 mesmo percurso
observado na histéria do género humano, fundamentou a organizagdo inicial do sistema de ensino
com varias institui¢des articuladas em um todo “harménico”, conforme ja se abordou por ocasiao
da discussao sobre “periodo aureo”.

E importante destacar os dois aspectos complementares da educacio integral: o primeiro
dizia respeito a formacdo geral para todos os gé€neros de atividades humanas, evitando as
especializacdes; e o segundo postulava que o desenvolvimento intelectual, moral e fisico deveria
dar-se circunscrito em um mesmo processo, sendo igualmente inadequado privilegiar qualquer
um deles em detrimento dos demais, superando a antiga divisdo entre educacdo e instrug¢do, na
qual o primeiro termo implicaria nos aspectos morais € o segundo termo em aspectos intelectuais.

A superacdo da diferenciacdo existente entre educacdo (entendida como formagao moral,
quase sempre de cunho religioso no século XIX) e instrucdo (desenvolvimento cognitivo e
aquisicdo de idéias e dos saberes elementares de leitura, escrita, cdlculo e demais contetdos
escolarizados); era possivel uma vez que se concebia a total integracio entre os aspectos fisicos e
intelectuais em um processo que culminaria na formacdo de um homem fundamentalmente
moral, posto que de posse do entendimento da extrema conveniéncia e necessidade em se
respeitar a harmonia existente entre leis gerais que regem a natureza e a sociedade.

Outro elemento que pode explicar melhor a completa vinculagdo entre educacdo e
instrucao € a concepcao de que “a aquisicdo de cada espécie de conhecimento tem dois valores —
valor como ciéncia e valor como disciplina” (Spencer, 1901: 18). O valor como ciéncia — instru¢ao
— aumentaria a capacidade operacional dos individuos, tornando-os mais aptos para realizar as
tarefas necessdrias em sua existéncia e, a0 mesmo tempo, o processo de aprendizagem sobre
qualquer contetddo cientifico teria um valor como disciplina, resultando em ganho de capacidade
intelectual, levando a um aumento na competéncia de discernir, julgar e deliberar — educagdo —

. 202
propiciando uma postura moral™".

202 ~ ~ . . ix
A concepg¢do de que a formacdo moral estava entrelacada no proprio processo de aprimoramento das aptiddes

intelectuais ja estava presente no conceito de “instru¢do educativa” formulada por Johann Herbart no texto intitulado
Pedagogia geral derivada do fim da educagdo, publicado originalmente em 1806, no qual se subordinava os
miultiplos fins do ensino estético e literdrio, bem como do ensino matemadtico e cientifico & formacdo do carater,
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O poder da ciéncia como disciplina ou método implicava na formagdo de dispositivos de
regularizacdo das condutas, conforme defendiam varios autores do Oitocentos, “dai a afirmar,
como fez Compayré, que a educagcdo da consciéncia se confundia com a educagdo de todas as
faculdades da alma seria apenas um passo”. (Ramos do O, 2003: 116).

Discorrendo sobre os conteidos que deveriam fazer parte da educagdo para abranger os
diversos géneros de atividade humana, Spencer afirma serem os conhecimentos cientificos os
mais adequados, e demonstra como tais conhecimentos poderiam ser revertidos em beneficio para
o corpo (o respeito as leis fisiolégicas aumentaria os anos de vida e diminuiria as sucessdes de
enfermidades), para o desenvolvimento da inteligéncia e para a moralidade. Neste ultimo aspecto,
considera que o estudo das ci€ncias levaria ao entendimento de que todas as acdes estdo ligadas
na relacdo de causa e efeito’”, o que motivaria o desenvolvimento da “verdadeira disciplina”
como sendo a compreensdo racional de que boas acdes provocariam consequéncias boas e mas
acOes provocariam mds consequéncias.

No tocante ao desenvolvimento da inteligéncia escrevera Spencer:

Podemos ter completa certeza de que o estudo das classes de fatos que sdo mais
uteis para a regulariza¢do do nosso procedimento envolve o exercicio mental mais
préprio para o desenvolvimento das nossas faculdades. Seria absolutamente
oposto a bela economia da Natureza que um certo género de cultura nos fosse
necessario, como instrucio e outro género, como gindstica mental. (Spencer, 1901:

60).

Dito em outros termos, seria oposto a Natureza que houvesse a propalada distin¢do entre
instrucdo e educacao, devendo ser a educa¢ao um dos aspectos imbricados no proprio processo de
instrucdo. E, ndo havendo duvidas de que a instru¢do tinha valor como disciplina intelectual, por
implicagdo, sugeria Spencer, também teria igual valor como disciplina moral.

O desenvolvimento moral do individuo, bem como o desenvolvimento fisico e mental

elemento essencial na formacdo da moral. Segundo propugnava aquele autor: “ndo posso conceber educagcdo sem a

instrucdo; ao contrdrio, ndo reconheco nenhuma instrucdo que ndo seja educativa” (Hilgenheger, 2010: 23).

2% No que tange, por exemplo, 2 educacdo moral no seio familiar, considera que os pais que protegem demais os
filhos evitando que eles se envolvam em pequenos acidentes domésticos — cair de um moével baixo, queimar o
dedo com fogo, etc. —, repreendendo-os, prestam um grande deservico aos mesmos, porque impedem que de um
modo “natural” as criancas descubram as consequéncias de seus atos. O aprendizado das relagdes de causa e
efeito evitaria que no futuro, quando ndo estivessem sob a supervisao familiar, eles se envolvessem em situagdes
de verdadeiro risco para sua integridade fisica. (Spencer, 1901).
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deveria ser intentado por um unico e mesmo caminho: a ciéncia. Do estudo da ciéncia e da
observacdo das leis cientificas € que resultaria a saide, a inteligéncia e a moralidade. O poder da

ciéncia fora assim formulado:

A ciéncia faz continuamente apelo para a razdo individual. As suas verdades ndo

se fundamentam exclusivamente na autoridade, mas todos ficam com liberdade de

z

as analisar, ¢ em grande nimero de casos o estudante é obrigado a formular
conclusdes propriamente suas ... Ninguém lhe pede para admitir as coisas sem
que ele veja a verdade delas ... De tudo isso nasce a independéncia, que € o
elemento mais valioso dos carateres (sic). Mas ndo € esse o unico beneficio moral
legado pelo estudo da ciéncia. Quando € feito ... sob a forma de investigacdes

originais, esse estudo provoca a perseverancga e a sinceridade. (Spencer, 1901: 71).

Pela observacdo das leis cientificas nas acdes e experiéncias cotidianas, o homem se
convenceria da imutabilidade das relacdes dos fendmenos — na invaridvel ligacdo de causa e
efeito — e na fatalidade dos resultados do bem e do mal; tendo pardmetros seguros para alicercar
sua moralidade. Desta forma, apenas pelo desenvolvimento intelectual — caracterizado pela
capacidade de pensar corretamente — € que o homem seria capaz de entender os principios e leis
das ciéncias, e desse entendimento nasceria 0 comportamento moral.

Melhor dizendo, a educacdo integral, a ser alcancada pela utilizacdo do método intuitivo,
tinha por finalidade desenvolver nos individuos a capacidade de “pensar corretamente”, partindo
da educacdo dos sentidos (educacdo do corpo, para que se pudesse perceber adequadamente os
dados da realidade) chegar-se-ia a elaboracdo de idéias simples; que, por sua vez, conforme se
avangasse na andlise de diversos objetos e situacdes elevar-se-ia as idéias complexas e, por fim,
atingiria a capacidade de abstracdo entendida como o dpice do conhecimento humano. O
desenvolvimento da linguagem e da expressdo permitiria uma compreensao meta cognitiva da
propria aprendizagem, resultando disso uma maior aptiddo intelectual, elemento indispensavel
para que cada individuo fosse capaz de se auto gerir.

A autonomia e a independéncia que a ciéncia demandava dos individuos, obrigando-os a
tirar suas préoprias conclusdes e a nao se conformarem com a transmissao de um conhecimento
acabado, resultava no principio educacional sustentado pelo método intuitivo, de que o aluno
deveria instruir-se por si mesmo, tendo participacao ativa em seu processo de formacao.

O principio da instrugdo propria entrelacava o desenvolvimento intelectual ao
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desenvolvimento moral, pois:

Assim o conhecimento adquirido transforma-se em faculdade logo que seja
compreendido e auxilia a fun¢do geral de pensar ... Note-se também que a cultura
moral que este constante socorro préprio implica. Coragem em atacar as
dificuldades, concentracdo paciente de atencdo, perseveranca através das derrotas
— tais sdo os elementos com que € necessdrio entrar-se na vida. (Spencer, 1901:

145).

E importante destacar esse aspecto relacionado 2 atividade individual e independente dos
educandos — instru¢do prépria —, porque apenas pelo desenvolvimento intelectual propiciado por
tal atividade é que seria possivel construir o sujeito moral. Nao se tratava, pois, de doutrinar ou
condicionar os individuos para apresentarem determinado tipo de comportamento, mas de
garantir o aprimoramento de sua capacidade intelectual, como tnico meio de se alcangar a
finalidade moral, dpice de um longo processo de desenvolvimento: a educacao integral.

Sob a orientagdo integral e intuitiva comegara a reorganizagdo legal da educacio primaria
em Sao Paulo na década de 1880, com a ampliacdo do programa de estudos, tendo se consolidado
em 1892 — Lei 88 — com os seguintes contetidos para o curso preliminar: leitura e principios de
gramética, educagdo civica, escrita e caligrafia, nocdes de geografia geral e geografia do Brasil,
especialmente de Sdo Paulo, célculo aritmético sobre nimeros inteiros e fragdes, sistema métrico
decimal, no¢des de geometria, no¢des de ciéncias fisicas, quimicas e naturais, desenho a mao
livre, canto e leitura de musica, exercicios gindsticos, cosmografia, histéria do Brasil (leitura
sobre a vida dos grandes homens), exercicios manuais e militares.

O curso primdrio complementar teve seu programa fixado — Decreto 400, de 1896 — com as
seguintes disciplinas: educacdo civica, portugués e franc€s; nocdes de historia, geografia
universal, histéria e geografia do Brasil; aritmética elementar e elementos de &lgebra, até
equagdes do 2° grau; geometria plana e no espaco; cosmografia, nocdes de trigonometria e
mecanica; nocdes de fisica e quimica experimental e histéria natural, no¢des de higiene,
escrituracdo mercantil, no¢des de economia doméstica (para mulheres); desenho a mao livre,
caligrafia, exercicios militares, gindsticos e trabalhos manuais.

A conclusdo da formacgdo enciclopédia deveria ser buscada no curso secunddrio, cuja

énfase recafa em uma formacio cientifico-literdria — Decreto 293, de 1895 — cujas disciplinas
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eram: portugués, franc€s, alemdo, italiano, latim e nog¢Oes de grego; aritmética; algebra;
geometria; trigonometria; mecanica elementar; astronomia elementar; fisica, quimica; histdria
natural; no¢des de antropologia; psicologia e ldgica; histéria e geografia; corografia (sic) e
histéria do Brasil; desenho; exercicios militares e gindsticos.

A totalidade do curso primério — preliminar e complementar — e secunddrio caracterizaria
a educacgdo integral, com duracdo de 14 anos, a qual partindo das no¢des mais rudimentares
elevar-se-ia ao estudo dos contetddos cientificos mais abstratos, atendendo sempre durante o
processo de formagao as dimensdes fisicas, intelectuais e morais.

Nao obstante, com a transformacdo do curso primdrio complementar em curso de
formacdo para o magistério e a ndo expansdo desse modelo escolar, houve uma ruptura no
sistema pretendido, sendo admitidos no curso ginasial alunos que houvessem apenas concluido o
primdrio preliminar e fossem aprovados em concurso para o provimento de vagas. Por sua
vez, também ndo houve a expansdo dos gindsios estaduais, tendo o governo estadual mantido
apenas trés dessas instituicdes em funcionamento no periodo delimitado pela presente pesquisa
(Sao Paulo, Campinas e Ribeirdo Preto); o que motivaria que diversos pesquisadores apontassem
o ensino secunddrio paulista destinado a elite estadual, em contraposi¢cdo a uma escolarizacdo
primdria voltada para as massas’ .

Com o desvio de finalidade das escolas complementares ocorrido em 1895, o curso
preliminar passou a ter duracdo de cinco anos nos grupos escolares e nas escolas modelo®”,
mantendo o mesmo contetdo enciclopédico e melhorando sua viabilidade com maior tempo para
se executar o programa. Em 1905 voltou novamente a duracdo de quatro anos nas referidas
instituicdes — Decreto 1281 — quando o programa fixou as seguintes disciplinas: leitura,
linguagem, caligrafia, aritmética, geografia, musica, desenho, ci€ncias fisicas e naturais, higiene,
instrucdo civica e moral, gindstica e exercicios militares, geometria, trabalhos manuais e historia
do Brasil. O mesmo conjunto de disciplinas continuaria a vigorar na reforma de 1911 — Decreto
2225 — com um programa que especificava ano a ano o desenvolvimento dos contetidos, na forma

de anexo ao texto legal.

204 , .. - . .. . . .

% O carater “clitista” da educagdo paulista deve ser relativizado na medida em que “no regime federalista
instaurado com a proclamacdo da Repiiblica, prevaleceu o entendimento, em vigor desde o Império, de que as
providéncias relativas a normatizacdo do ensino secunddrio e superior deveriam ser de estrita competéncia do
Governo Federal, reservando-se aos estados a responsabilidade de organizar o ensino primdrio, profissional e
normal”. (CARVALHO, 2010: 87).

205 . . o ~ )
Nas escolas provisérias e intermédias a duracdio era menor, sendo que a partir de 1911 o programa das escolas
isoladas ficaria reduzido a trés anos, mantendo os mesmos conteidos, mas diminuindo a profundidade.
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Do acima exposto fica evidenciado que a concep¢do de educacdo integral, conforme
originalmente concebida pelas primeiras reformas do ensino, ndo se efetivou; o que teria
comprometido grandemente a pretensdao de formar o modelo de homem cuja moralidade e acdo
social se desse pautada por uma capacidade intelectual desenvolvida dentro dos moldes e
conteudos cientificos.

Sendo a formacdo moral uma necessidade em um contexto social marcado pelo
desenvolvimento econdmico, imigragdo, urbaniza¢do e aumento significativo da populacio
estadual — e, posteriormente, pela propria 1 Guerra Mundial —; e a escola a instituicdo social
privilegiada para “reformar a sociedade”, as argumentacdes que defendiam uma “educagdo
pratica” e uma educacdo eminentemente “moral” passaram — pouco a pouco — a se contrapor ao

modelo de educacdo integral, pregando novos rumos na reorganizacao da escola publica paulista.

Educacio Pratica e Educacio Moral

Ja no segundo niimero da Revista do Ensino — em texto do professor campineiro Arnaldo
Barreto, formado pela Escola Normal — dentro dos esfor¢os de buscar uma maior padronizacao
para o ensino primdrio preliminar, se divulga um programa sistematizado do que deveriam ser as
conferéncias mensais a serem realizadas nos grupos escolares; as quais, versando sobre temas de
incontestavel relevancia para a educacdo publica, pudessem trazer beneficios concretos para o
ensino paulista. Elabora-se, para esse fim, a sugestdo de um conjunto de 14 teses gerais sobre o
ensino; de 30 teses sobre a disciplina escolar e outras 30 teses sobre os métodos e processos de
ensino; possibilitando que as futuras discussdes convergissem para as tematicas listadas.

Algumas dessas teses oportunamente foram publicadas pela Revista do Ensino, sendo
assinadas por eminentes professores estaduais, ndo sendo possivel, entretanto, afirmar que os
textos publicados fossem os resultados das conferéncias realizadas. Em anos posteriores, a
tentativa de reativar as conferéncias escolares aponta que a referida pratica ndo tivera
consideravel duracao.

Dentre as teses consignadas na rubrica “Questdes Gerais”, a 14" tese apresenta especial
interesse para se entender quais questdes conjunturais contribuiram para uma releitura e uma
apropriacdo do conceito de ‘“educacdo integral’, formulado originalmente por Spencer,

indiciando uma adequacdo dos discursos docentes a uma realidade na qual apenas a escola

199



primdria havia se expandido, ainda que ndo tivesse conseguido incorporar parcela significativa da
populacdo em idade escolar. A referida tese tinha por tema: “ndo podendo a escola completar a
educacdo do homem no sentido amplo da palavra, quais condicoes que tem a preencher para que
sua influéncia continue a dirigir a educagdo na vida prdtica?” (R.E, Ano 1, n. 2: 162).

Nao € demasiado destacar que no periodo final do Império e no principio da Republica, a
renovacdo educacional — segundo as representacdes docentes — deveria ter dado uma centralidade
social ao grupo docente, sendo eles os responsdveis pela formacdo do modelo de homem
demandado pela nova organizacdo politica, no qual nenhuma questdo superaria em importancia a
questdo educacional “de que sdo coroldrios imediatos o progresso e a civilizacdo dos povos”.
(BITTENCOURT, 1908: 114). Repensar a influéncia da educagdo na vida prética da sociedade era,
em ultima instincia, repensar o proprio papel do grupo docente na sociedade que ia se
configurando.

No mesmo nimero da Revista do Ensino em que aparecem elaboradas as sugestdes das
teses para as palestras escolares, o sempre presente Jodo Lourenco Rodrigues discorreria sobre a
tese supracitada. Uma primeira precaucio tomada por Rodrigues foi ndo descartar a capacidade
da escola publica em fornecer a educacdo integral, porque isso seria a confissdo de sua pouca
utilidade, apenas aceitando como hipétese essa possibilidade, ndo querendo romper com o
modelo de sistema de ensino ideado pelos primeiros reformadores.

As suas ponderagdes levavam em consideracdo os objetivos alcancados em pouco mais de
dez anos de execucdo das primeiras reformas de ensino, servindo de balanco critico as realizagoes
do regime republicano em educacdo. Desta forma, fora obrigado a reconhecer o exagerado
otimismo que se dedicou a escola publica como elemento de regeneracao social, além de “por
outro lado reduzimos imprevidentemente as suas atribuigoes naturais, ndo duvidando avangar
proposicoes frivolas como esta — que o fim da escola é formar cidaddos” (Rodrigues, R.E. Ano I, n.
2, 1902: 185).

A pertinéncia da critica de Rodrigues € bastante acentuada na medida em que um dos
pilares da propaganda republicana havia sido a necessidade de escolarizar — ler e escrever,
principalmente — para tornar vidvel o modelo democrético, no qual o voto obrigatdrio seria o
sustentdculo do novo regime politico; além de se ensinar os valores patrios, por meio da historia e

geografia do Brasil.
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® _ conforme

- . L. . )
A funcio predominantemente politica da escola — formar cidaddos™
supostamente teria orientado as primeiras reformas do ensino, mostrara-se inadequada, ndo sendo

sancionada pela prética, afirmando-se o conceito de educacgdo integral, na forma que segue:

A escola, instrumento da civiliza¢do e devendo como tal, acompanhar pari passu a
sua evolu¢do, jd ndo pode fazer consistir a educacdo individual no
desenvolvimento das forgas fisicas e na simples cultura dos sentimentos
patridticos. Sem nunca perder de vista o destino futuro do individuo, ela é
obrigada a promover o desenvolvimento integral e harmonico de todas as

faculdades humanas. (Rodrigues, R.E. Ano I, n. 2, 1902: 185).

Na reafirmacdo que Rodrigues faz da educagdo integral deixa entrever que na
escolarizacdo primdria tal como a existente no periodo, com seus exercicios fisicos e militares, e
com o culto a patria presente nas aulas de histdria, o elemento de formagdo civica era uma parte
importante, mas que ndo teria sido levado a cabo satisfatoriamente. Nesse sentido, reputa como
nula a tentativa de formacao moral e civica nos moldes intentados e reafirma uma formacao que
harmonize a parte fisica, intelectual, e dos sentimentos e vontades. E acrescenta: “a escola, tal
como a conseguimos realizar, ndo cogita sendo da educagdo fisica e da educagdo intelectual, e
isso mesmo de uma maneira incompleta’. (Rodrigues, R.E. Ano 1, n. 2, 1902: 186).

Se voltarmos ao conceito de educacdo integral formulado por Spencer, veremos que o
diagnéstico de Rodrigues sobre a escolarizagdo paulista poderia ser justificado através da
afirmacdo de que a ruptura com o processo de formacgdo intelectual ampla, base imprescindivel
para a consecug¢do do sujeito moral — ruptura essa consignada pelo “desvirtuamento” das escolas
complementares € a ndo expansio do ensino secundario [gindsios] — inviabilizara o modelo de
cidadania previamente concebido; ndo estando, necessariamente o “fracasso” da escolariza¢ido no
tipo de educacdo oferecido na escola preliminar, mas na ndo continuidade do mesmo processo
através de outras institui¢des escolares que a deveriam suceder.

Nao obstante, e de forma surpreendente e “conflitante” com a defini¢do de educacgdo

integral que acabara de defender, utiliza uma citagdo atribuida a Spencer para defender que “mais

2% Embora o conceito de cidaddo fosse consideravelmente oposto aquele que seria proposto por Déria na reforma de
1920.
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vale uma mdo cheia de boa moral do que um alqueire de instru¢do”. (Idem, ibidem). Nessa
afirmacdo utilizada por Rodrigues — cuja referéncia completa ndo se encontra disponivel — ele
consegue reabilitar a distingdo entre educacdo e instrucdo que havia sido superada pelo préprio
Spencer, através do conceito de educacdo integral, no qual a educacdo seria a consequéncia
necessdria do processo de instruc¢do, conforme ja se abordou anteriormente.

Por outro lado, ao dizer que a escola daquele periodo sé obtinha resultados relacionados
aos aspectos intelectual e fisico, propde como énfase para a reorganiza¢do do ensino publico a
educagdo moral, o que tornaria a escola mais influente na vida prética da sociedade, conforme
postulava a tese sobre a qual discorria. Essa opinido seria secundada por diversos outros
professores na ultima década de existéncia da Revista do Ensino, no qual a educacdo da vontade
e a educagdo utilitarista — voltada apenas para a preservacao indireta dos individuos: trabalho —
passaria a substituir a educacdo integral, relegando a um segundo plano o desenvolvimento
intelectual, e que teria uma incontestdvel importancia no processo que culminaria com a reforma
de 1920, conforme se elucidara adiante.

De antemdo, é possivel assinalar que essa &nfase no aspecto moral da escolarizacdo
contrariava os estidgios da evolucdo da humanidade — conforme formulara Comte e depois
Spencer — nos quais, ap6és um longo periodo de desenvolvimento, o sujeito moral havia se
formado pelo desenvolvimento de sua capacidade intelectual, através da superacdo dos
misticismos, preconceitos € dogmas e pela posse da razdo e do conhecimento positivo.

Todavia, a originalidade da apropriacao de Rodrigues estava no fato de propor a énfase no
aspecto moral da formacgdo, como modo de restabelecer a harmonia do conceito de educagio
integral, uma vez que os aspectos fisico e intelectual ja fossem atendidos pela escola existente. O
sujeito moral proposto por Rodrigues nio era mais a consequéncia de um processo de ampliacao
e dominio da razdo, posto entendesse que “as nossas agoes e a nossa conduta habitual dependem
mais dos sentimentos do que da opinido” (Idem, ibidem).

A educacgdo dos sentimentos e da vontade individual se afigurava como mais importante
do que a formacdo intelectual, ndo estando com esta dltima diretamente vinculada, conforme
anteriormente sustentara Spencer. Uma outra razdo de cardter pratico sustentava a interpretacao
de Rodrigues, qual seja, educar a vontade contribuiria para desenvolver as iniciativas individuais,
tornando os sujeitos perseverantes em suas empresas, resultando em beneficios sociais; o que

aumentaria o prestigio da escola.
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Embora a apropriagdo de Rodrigues prescrevesse o “uso contrastante” do conceito de
educacgdo integral proposto por Spencer, o referido professor paulista se esforcou para conciliar-
se com o principio da integralidade da formacgdo, sustentando que apenas acrescia a formagao
intelectual e fisica j4 em curso nas escolas estaduais, a educacdo moral que completaria a
formag¢ao individual, nos seguintes termos: “¢ preciso que ndo facamos consistir a educacao
espiritual no simples cultivo do intelecto; a educacao intelectual urge adicionar a educacdo dos
sentimentos ¢ a educacao da vontade” (Rodrigues, R.E. Ano I, n. 2, 1902: 187).

A utilizacao do termo “uso contrastante” acima realizada remete ao emprego diferenciado
dos mesmos textos e bens culturais em uma férmula que subverte o “sentido original” por outro
mais conveniente ao sujeito que se apropria, constituindo-se em uma “invengdo criadora” por
parte do “consumidor”. (CHARTIER, 1990).

Nos anos iniciais da Revista de Ensino ndo raro a educagdo integral gozara de apoio
franco por parte de inimeros educadores, que viam em tal sistema a Unica possibilidade de
formagdo do homem para a sociedade existente em todo seu grau de complexidade. E o que
defendia o presidente da Associacdo Beneficente do Professorado Publico de Sdo Paulo,
professor Arthur Breves, em palestra proferida em 1904 e publicada no 6rgdo da referida
associacdo. Secundando Spencer, fazia a defesa do conteido enciclopédico que deveria ser
desenvolvido no grau de profundidade adequado para se alcancar os fins propostos pelos géneros
de atividades humanas delimitados pelo pensador inglés. Para o educador paulista, conforme se
sustentara durante o “periodo aureo”, a educagdo integral implicava em uma escolarizacdo
prolongada com um sistema que “oferecesse vantagens e regalias a corporacdo docente”, na
mesma propor¢do de importincia da educagdo para a sociedade. (Breves, R.E. Ano III, n. 1, 1904:
6).

No ano de 1905 a questdo do ensino integral ganharia destaque no editorial da Revista de
Ensino, apresentando a sempre renovada queixa pelo desvio de funcdo das escolas
complementares e pelas reformas do programa da Escola Normal e dos grupos escolares. Essas
duas questdes indiciavam a “falta de conhecimentos” dos legisladores sobre os conteudos que
deveriam saber qualquer cidaddo e a resisténcia em oferecer a educacdo integral para a

populagdo, posto que pretendessem disponibilizar apenas o “arcaico” ler, escrever e contar:

Aterra-os a idéia de um alfaiate, um marceneiro ou um tipégrafo ter

conhecimentos de fisica, de quimica, de histéria natural, de histéria geral, de
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direito, etc. Evidentemente um absurdo que sé poderia nascer em cabegas de

malucos como Spencer e Comte. (R.E. Ano IV, n. 2, 1905: 644).

7z

No referido artigo o exemplo dos Estados Unidos da América € chamado como
testemunha de um pais que difundira a educacgdo integral, onde qualquer operdrio tinha acesso as
nocdes cientificas, resultando disso um progresso material que ndo se secundava em paises nos
quais ficara restrita a escolarizacdo aos saberes rudimentares, como aqueles oferecidos pelas
escolas preliminares. Pensando especificamente no sistema paulista, reclamava-se a instalacdo
em cada grupo escolar de uma escola complementar, para que o modelo de formacdo integral

207
fosse alcangado

. O oferecimento do ensino integral seria mesmo uma necessidade da evolugao
social e dos progressos de sociedade e o unico tipo de educagdo compativel com o regime
republicano, argumentava-se.

Nota-se que, para além das justificativas de ordem orcamentdria que os legisladores se
utilizavam para propor qualquer simplifica¢do na drea educagdo, o autor do editorial insinuava a
existéncia por parte dos mesmos de um desejo de, deliberadamente, atravancar o processo pelo
qual o “povo” deveria ter acesso ao conhecimento cientifico, e que estaria em contraposi¢ao com
a marcha inexordvel do desenvolvimento social.

No mesmo nimero da Revista do Ensino, em um texto nao assinado, intitulado “Ensinar
deve ser uma profissdo”, argumenta-se que a capacidade do professor em fazer o povo entender
todas as vantagens de uma educacao cientifica e integral ¢ condi¢do para “elevar a posicdo social
que merecem e ver bem recompensado o seu trabalho”. (R.E. Ano IV, n. 2: 664).

Ainda que se considere a importancia da educacdo integral no cendrio educacional,
algumas opinides advindas de outros setores da sociedade, ao fazerem a diferenciacdo entre
educagdo e instrugdo, comecavam a veicular como perigosa a difusdo dos conhecimentos e a
formacdo intelectual dos individuos, em um raciocinio que pretendia marcar o dever social do
Estado em oferecer prioritariamente uma educacdo moral. Nesse sentido, publica-se na Revista
do Ensino um artigo do criminalista Viveiros de Castro — originalmente publicado na “Nova

Escola Penal” — que vinculava a instru¢do com a criminalidade, na forma que segue:

2 L . o DA ~ .y . .

% No relatério do Diretor Geral da Instrugc@o Publica, professor Jodo Crisostomo B. dos Reis Jr, no Anudrio de
Ensino de 1914, pégina 44, a solicitacdo de criacdo de cursos complementares anexos aos grupos escolares
aparece como sendo uma recomendagdo constante dos inspetores de ensino.
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Alguns escritores julgam até que a instrucdo primdria, desacompanhada da

educacdo, pode ser uma causa eficiente de crimes, despertando instintos

N

adormecidos, acendendo ambigdes superiores a posi¢do social do individuo.

(Castro, R.E. Ano IV, n. 2, 1905: 681).

Considerando que o sistema publico de ensino ndo havia conseguido efetivamente
oferecer a educacdo integral, ficando incompleta a formacao moral prevista nesse modelo, e que a
escola existente enfatizasse apenas os aspectos intelectuais e fisicos, Castro reputou como nociva
essa organizacdo, em um discurso que, posteriormente, penetrando no campo educacional levaria
a um movimento de “moralizagdo” da educagdo escolar, o que, no limite, contribuiria para
justificar a superacdo do modelo da integralidade do desenvolvimento humano.

Mas, sob esse movimento aparente que afetaria o tipo de educagdo oferecida pela escola
publica, um outro movimento mais profundo estava sendo gestado. Desde o iluminismo a ci€ncia
e a razdo haviam se elevado como critério para a organizacdo da sociedade e das a¢des humanas,
sendo por esse motivo imprescindivel o trabalho de propagar a instrucdo entre toda a sociedade.
No artigo de Castro, no entanto, observa-se o claro intento em limitar o poder da ci€éncia em guiar

as agoes de todos os individuos, sendo considerada nociva sua ampla difusao:

Tarde louva e exalta a instrugdo superior como causa regressiva de delitos ... O Dr.
Corce emite opinido contrdria. A ciéncia, escreve ele, eleva somente aqueles que
sdo susceptiveis de elevacdo pela hereditariedade ou pela correcdo da educag@o.
Quanto aos outros, ela ensina os meios aperfeicoados do crime ... Parece-me que o
dr. Corce exprime uma opinido mais verdadeira do que Tarde ... Quando a
perversidade da alma sufoca o sentimento da honra e abafa o grito da consciéncia,
a ciéncia € um presente funesto. Serve de instrumento aperfeicoado para a
concepc¢do calma, premeditada e fria de crimes hediondos.

(Castro, R.E. Ano IV, n. 2, 1905: 682).

Essa limitacdo dos efeitos benéficos da ciéncia em produzir sujeitos morais — sendo
susceptivel apenas para aqueles predispostos por “boa hereditariedade” — implicava na
redefinicdo de cidadania proposto no inicio do regime republicano, sendo que ao invés do
governo de si mesmo, passava-se a aceitar a formag¢do moral com forte componente civico, como

finalidade e objetivo da educacdo popular. Por consequéncia, a democracia passaria a equivaler
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ao governo de uma elite esclarecida, sabedora do que era melhor para o “povo”, e garantidora da
paz social, capaz de dissuadir os individuos a terem ambigdes superiores a sua condi¢ao social®®.

Ao comentar o artigo de Castro, em texto ndo assinado, a Revista do Ensino explica que
aquele jurista ndo distinguia educagdo profissional, educacdo especial e educacdo integral e
cientifica; sendo que a esta dltima ndo se podia imputar o descuido com o aspecto moral, motivo
pelo qual deveria ser o modelo propagado na educacao primadria.

Todavia, é importante destacar, havia também criticas dirigidas aos modos e processos
pelos quais se estaria desenvolvendo a educagdo integral no sistema de ensino paulista. O
professor José Feliciano de Oliveira discordava da graduacdo dada ao ensino, alegando que as
mesmas no¢des nao deveriam aparecer nos niveis primdrio, secunddrio e superior, bastando que
se estabelecesse com exatiddao o nivel no qual elas deveriam ser abordadas integralmente. Nota-se
que a referida opinido opunha-se frontalmente a no¢do de que a gradagdao do conhecimento, em
correlacdo com o desenvolvimento infantil, deveria estruturar o curriculo escolar em circulos
concéntricos, conforme propusera Calkins (1950).

A preocupagdo de Oliveira era dar maior racionalidade ao curriculo, evitando que um
mesmo assunto fosse abordado “artificialmente” por partes, obrigando a apresentd-lo novamente
aos escolares em diversas etapas distintas, aproximando-se sua proposta daquilo que Bain (1905:
135) havia denominado de “emprego de um objeto como texto”, no qual todos os aspectos de um
objeto deveriam ser abordados ja na primeira vez que fosse apresentado aos alunos; em oposicao
ao que era defendido pela maioria dos pedagogistas.

De maior importancia, porém, € a critica dirigida a interpretacdo que associava a educagdo
integral com o curriculo enciclopédico, tal como estava em curso no sistema paulista. Sdo suas

palavras:

Mas o que vem a ser o ensino integral? Nao é, certo, o enciclopedismo de noc¢des
elementares, secunddrias e superiores ou de ciéncias mal concatenadas e expostas

em cadeiras diversas, por métodos diversos, com doutrinas contraditdrias. Isso é

2% Considerar a “condi¢do social do individuo” no processo educacional passaria a significar para muitos o
oferecimento de uma educagdo diferenciada por classe social, rompendo com o padrdo da educacdo integral para
todos, conforme defenderia, entre outros, o Diretor Geral da Instrugcdo Publica, professor Jodo Cris6stomo B. dos
Reis Jr, no Anudrio de Ensino de 1916: “Vastos e complexos [programas dos cursos preliminares]
sobrecarregam por demais o aluno e o professor com um trabalho enorme e quase sempre improficuos;
uniformes para todas as escolas, nas cidades e nos bairros, criam dificuldades desnecessdrias a populacdes que,
por sua condi¢do social, podem se satisfazer com o minimo de instru¢do, que lhes é precisa para as suas
necessidades ordindrias”. (Anuario do Ensino de 1916, 1917: 18).
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0 caos integral de um ensino exaustivo, em que se supde um aluno aprender o
que s6 muitos professores coligados sdo capazes de ensinar ou de lhe atochar
indigestamente, descordenadamente. (sic). (Oliveira, R.E. Ano VI, n. 4, 1907: 9 e

10).

Como a questdo dos programas de ensino sempre fora uma drea critica do sistema
educacional paulista, no qual os professores denunciavam a falta de critério que presidia a
incorporagdo ou supressdo de disciplinas nas escolas publicas, atribuindo aos legisladores as
reformas “por golpe de palpites” (Déria, 1914), o curriculo que recebera o nome de enciclopédico
era entendido por muitos, conforme argumentara Oliveira, como desprovido de coeréncia e
coesdo, resultando em um amontoado de contetidos incapaz de produzir o desenvolvimento
integral.

Considerava Oliveira que o ensino integral devesse consistir na “universalidade da fungdo
educativa aplicada a todas as faculdades humanas™ (Idem, 10), decorrendo disso a possibilidade
de selecionar apenas conteidos considerados pertinentes para o desenvolvimento das referidas
faculdades. Identificava ainda, em consonancia com os estados da humanidade propostos por
Comte, que deveria ser a educacdo integral dividida em trés fases: 1* fisica e moral (até os sete
anos, portanto, no seio da familia); 2° estética (dos sete aos 14 anos) e 3* intelectual (dos 14 aos
21 anos). A educacido escolar, por conseguinte, teria como enfoque as fases 2* e 3%, sem que com
isso significasse a ndo continuac¢io da educagdo iniciada nas familias, cuja predominancia teria
sido o desenvolvimento fisico e moral.

Na citacdo reproduzida acima, percebe-se que a critica de Oliveira endereca-se, sobretudo,
ao curriculo da Escola Normal, na qual ele era professor, uma vez que na educacio primaria o
ensino ndo se desse dividido por cadeiras, com doutrinas diversas em cada uma delas. A critica
enderecada a formacdo realizada pelo curso normal por ndo privilegiar os conhecimentos tedricos
da drea educacional, conforme se abordou anteriormente, somava-se esta outra formulada por
Oliveira, que em seu entender sequer oferecia uma formagao integral como cultura geral, sendo
por isso duplamente falha.

A questdo do curriculo enciclopédico na escola priméria daria azo para que o professor
Augusto R. de Carvalho fizesse a critica do programa de ensino em curso nos grupos escolares,
em termos que se assemelham aqueles expressados por Oliveira. O professor Carvalho reclamava

contra a tendéncia em se querer aumentar “indefinidamente” o programa do grupo escolar, sem

207



que houvesse uma coeréncia interna ao mesmo. Sao suas palavras:

E preciso que o programa nio seja um empilhamento de assuntos em divércio com
as assercdes dos aforismos pedagdgicos, € necessario que no desenvolvimento de
cada programa, nio aparecga a ciéncia a retalhos, numa disposicao ilégica, mas a
ciéncia — embora encarada rudimentarmente — concatenada, continua, sendo
estudada e transmitida em todas as suas fases, mormente nos seus elementos, que

lhes constitui o alicerce. (Carvalho, R.E. Ano VIII, n. 1, 1909: 4).

O principio da coeréncia e progressdao na aprendizagem que deveria marcar o ensino
intuitivo, em conformidade com o que havia sido formulado por Buisson, Calkins, Bain, e outros,
ao que parece faltava a educacdo primdria paulista, que carecia de “método” na acepgao literal do
significado etimoldgico — caminho — ou seja, um “conjunto de meios que se adota, de um modo
expresso e refletido ... para levar a bom termo uma empresa”. (Compayré, apud CAMPAGNE,
1886: 816).

A falta de “método” na delimitagdo do programa da educagdo primdria — o que nao
significava a falta de observagcdo dos processos intuitivos nas licdes especificas, mas a nao
concatenagdo de tais licoes em um processo progressivo € logico — transformando-o em “um
amontoado” de contetidos, que, além de tudo, sobrecarregaria a mente infantil comprometendo o
seu desenvolvimento, passaria a ser uma critica constante, nas paginas da Revista do Ensino, ao
tipo de ensino oferecido no estado paulista, e culminaria em propostas para a simplificacdo do
curriculo primaério.

E importante destacar que, em sua fase inicial, as criticas dirigidas ao curriculo primdrio
tinham, quase sempre, o objetivo de evidenciar o quanto a formagao oferecida se distanciara do
conceito de integralidade formulado por Spencer, o que fazia necessério restabelecer o padrao
inicial do que seria a instrugdo publica. E o que diz, por exemplo, o professor Luiz Cardoso, na

andlise que faz sobre a instrucdo publica, nos seguintes termos:

o problema do ensino depende unicamente da consciente aplicagdo do sistema
spenceriano, que é o que mais se coaduna com o estado atual de civilizacdo e
com a indole eminentemente empreendedora de nosso povo, em nossas

escolas”. (Cardoso, R.E. VIII, n. 2, 1909: 26).
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Em outros termos, e defendendo a simplificacdo e a aplicagdo da formacdo integral, para
que o ensino estadual voltasse a gozar do mesmo prestigio granjeado no inicio da Republica, € o
que volta a solicitar o professor Augusto R. Carvalho, que reclama a contribuicao dos professores
para auxiliar o governo nas reformas necessdrias, sobretudo no estabelecimento de um novo

curriculo para a escola priméria:

A principal causa, senfo causa unica do declinio visivel e indiscutivel do ensino
em Sdo Paulo estd no atual programa das escolas ... Simplificar o programa,
reduzindo-o em termos, dando-lhe uma feicio mais cientifica e o que for
essencial a instrucdo dos filhos do povo — € um problema de solucdo bem
laboriosa e de reconhecida urgéncia. Metodiza-lo, coordend-lo, sistematiza-lo
cientificamente, de modo que o professor, no desempenho do seu encargo, ndo
esteja a dar cambalhotas para frente e para trds e saiba o que vai ensinar a seus
alunos — € um repto de honra que o Estado langa a sabedoria do magistério e ao

patriotismo do legislativo. (Cardoso, R.E. Ano VIII, n. 3, 1909: 7).

Em termos muito proximos também se pronunciaria o professor M. Tolosa ao fazer a

critica da escola paulista:

A escola primdria por um engano inexplicdvel, tentaram dar um carater
excessivamente erudito, exigindo dela para seus alunos uma larga soma de
conhecimentos, inassimildveis no fugaz periodo de 4 anos letivos, em vez de, o
que seria mais razodvel, pedir-lhe apenas uma dose necessdria de instrugao,
tanto quanto bastasse como proveitoso auxiliar para o desdobramento de uma

educacdo integral. (Tolosa, R.E. Ano XI, n. 1, 1912: 21).

Simplificar o programa primario para viabilizar a educagdo integral era uma “leitura”
bastante diferenciada daquela empreendida por Caetano de Campos, na reforma de 1890, que
pretendia que o ensino fosse “quanto possivel completo, inteiro em todos os ramos de
conhecimentos indispensdveis a vida, enciclopédico por assim dizer” (Campos, apud MOACYR,
1942: 90). A diferenca na interpretacdo agrava-se quando se considera que para Campos apenas
com o ensino secunddrio — no qual se devesse ensinar tudo que pudesse levar do conhecimento
concreto ao abstrato — a educacgao integral se completaria. De onde resulta que a ndo vinculacao

do principio da educagdo integral com o curriculo enciclopédico fora, no estado paulista, uma
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formulacdo original da primeira década do século XX.

A explicacdo para a critica ao curriculo enciclopédico estava na compreensdo de que tal
modelo privilegiava os contetidos programéticos e ndo a crianca e o seu desenvolvimento integral
ou, a0 menos intelectual; em um mesmo movimento que passaria a enfatizar o sujeito da
educagcdo — a crianga — e ndo mais o método de ensino como questdo central da pedagogia,
conforme se abordou no Capitulo II.

Muito comuns passaram a ser as criticas contra se “amontoar a cabega” dos alunos com
conteiidos, ao invés de formar-lhes a inteligéncia, uma vez que se julgava incorreto medir o
desenvolvimento intelectual pelo muito que a crianga tivesse acumulado e ndo pelo aumento de
sua capacidade de aprender. Deixava-se entrever, desta feita, que as préticas escolares no sistema
paulista haviam tomado essa feicao excessivamente centrada nos conteudos.

Disso resulta que o questionamento do curriculo enciclopédico redundava em critica aos
“métodos” centrados na transmissdo de conteidos, que mesmo supostamente sendo intuitivos,
ndo primavam pelo desenvolvimento das faculdades cognitivas, porque desconsideravam as
recentes formulagdes da psico-pedagogia. A redefinicdo de educacdo integral e as alteracOes
metodoldgicas que deveriam se fazer acompanhar sofreram a oposi¢do de boa parte do
professorado publico, acostumados a praticas de ensino consolidadas desde o final do século

XIX2%:

Nio se fez, porém, de um jato, a modificagdo desses métodos e processos. Era
natural que tal acontecesse, pois os antigos métodos e processos tinham a
favorecé-los a vantagem da sua execucdo, independente de conhecimentos de
psico-pedagogia; e, vulgarizados, hd muitos anos, podiam e podem se executados
por qualquer leigo em matéria de ensino. O mesmo nio se dava com 0s novos
métodos e processos, cujos professores, em pequeno nimero, ndo os conhecendo
e ndo os sabendo por em prética, os guerreavam. (Thompson, Anudrio do Ensino,

1917: 6).

Nota-se também, na citagdo acima, a clara intencdo de que as inovag¢des implementadas

no sistema de ensino apds 1909, que podem ser resumidas na tentativa de dar um cardter

2 . . - . e

% Obrigando que o grupo docente comprometido com a renovacio educacional — e que ocupavam os principais
cargos na hierarquia do sistema estadual de ensino — lancasse mdo dos inspetores de ensino para disseminar as
inovagdes pedagdgicas e utilizassem as pdginas da Revista do Ensino para vulgarizar as novas concepgoes.
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cientifico a educacdo, visavam valorizar o campo educacional e o trabalho docente, afastando-o
de praticas e processos que pudessem ser executados por qualquer um que ndo tivesse a formacao
pedagdgica.

Na tentativa de superar as deficiéncias do sistema paulista de ensino, a tradu¢do de um
livro do professor canadense J. L. Hughes, intitulado “Os erros do ensino”, foi publicada por
capitulos a partir de junho de 1911 na Revista do Ensino, e serviu também para ilustrar os
equivocos atribuidos a educacdo estadual — e, ao que parece, igualmente cometido em outras
nacionalidades que introduziram o ensino intuitivo no século XIX — indiciando a nova orientacao
que se pretendia dar a questdo curricular. A critica dizia respeito ao quanto os processos de

ensino haviam se afastado das formulacdes de Pestalozzi e Froebel, na forma que segue:

Seu principal objetivo [Pestalozzi e Froebel] era o desenvolvimento harmonico
das faculdades humanas, tendo por fim aumentar o poder da humanidade para o
bem, sendo que o aumento de conhecimentos ja em extensdo, ja em precisdo era
uma parte secunddria e meramente acidental de sua obra. No6s, porém,
invertemos essa ordem, fazendo do saber nosso principal objetivo ... Nossa ma
interpretacdo fez do gabado sistema de licdes de coisas, em pontos essenciais, a
mais ridicula tentativa de ensino que jamais se introduziu numa escola. (Hughes,

R.E. Ano X, n. 1, 1911: 44).

A énfase nos contetidos de ensino e ndo no desenvolvimento harmoénico das faculdades
humanas, tal como se passou a imputar a pritica pedagdgica paulista, aproximava o ensino
intuitivo aqui realizado do modelo defendido pelo professor francés L. Chasteu, que via no
dominio dos temas e assuntos a finalidade das li¢des de coisas; diferentemente do que propunha a
quase totalidade dos pedagogistas, que acreditavam ser o aumento da capacidade dos individuos
em adquirir conhecimentos de maior importancia do que a transmissdo propriamente dita dos
mesmos.

Os autores pedagdgicos do século XIX passaram a ser citados para apontar o quanto a
educacgdo teria se afastado dos principios intuitivos, reproduzindo para a escola do inicio do
século XX as mesmas criticas dirigidas a escola “tradicional” do século anterior, como se nao
houvesse distingdo entre ambas — 0 que no caso paulista significaria desconsiderar o trabalho de
duas décadas na reorganizacio escolar. E o que faz Hughes, ao invocar os nomes de Spencer e

Horace Mann, respectivamente: “as criancas devem ser levadas a fazer as suas proprias
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inducoes. Devesse-lhes dizer o menos possivel e induzi-las a descobrirem o mais possivel” e
“infelizmente, hoje, a educagdo entre nés consiste muitissimo mais em dizer do que a exercitar”.
(R.E. Ano X, n. 2, 1911: 38).

Todos os avangos que a escola publica paulista houvera conquistado, “com herculeo
esfor¢o” nos seus primeiros 20 anos sob o regime republicano passaram a ser considerados
apenas como “um grdo de areia em face do que ainda hd por fazer” (Rocca Dordal, R.E. Ano X, n.
3, 1911: 19), o que incluia oferecer a educacdo profissional e garantir o desenvolvimento moral
através da educacdo da vontade e do ‘“saber querer”, formando homens empreendedores;
ampliando os conhecimentos sobre os individuos no processo de escolarizacdo, e buscando dar
uma fei¢do progressista ao sistema de ensino capaz de sustentar a hegemonia educacional paulista
frente aos demais entes federados.

No entanto, um motivo de maior importancia para elucidar as razdes que levariam a
posterior superacdo do padrdo de formacdo integral no ensino publico paulista, pode ser
encontrado no mesmo livro do professor J. L. Hughes, no qual se explicita a discordancia com o
conceito de educagdo integral formulado por Spencer, ao argumentar que o desenvolvimento
moral ndo era a consequéncia dos desenvolvimentos fisico e intelectual, devendo a escola nao
descurar de uma educacdo eminentemente moral, ao contrdrio do que propusera o pensador

inglés:

E erro grave aumentar-se em um homem o poder fisico e intelectual, sem
procurar assegurar que ele venha a empregar tal poder para fins bons ...
Melhorar o desenvolvimento da natureza fisica e mental de uma crianga, é o
mesmo que aumentar as possibilidades de seu desenvolvimento moral, mas o
desenvolvimento moral ndo se seguird, como consequéncia necessiria, o
desenvolvimento fisico e intelectual. Inteligéncia aumentada nao significa
resisténcia ao crime nem elevacdo geral da raga ... A prépria natureza moral

precisa ser educada. (Hughes, R.E. Ano X, n. 1, 1911: 52 e 53).

Em sentido contrario ao apontado por Spencer, que emprestara da evolucio da sociedade
humana a conclusdao de que o sujeito moral era fruto do desenvolvimento racional, Hughes
argumentava que o dominio da razdo — através do desenvolvimento intelectual — ndo era
elemento suficiente para se obter individuos morais, sendo preciso acrescentar uma cultura

especificamente moral, no qual a influéncia dos bons exemplos e de acdes prdticas por parte dos
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educandos — através das quais se criasse hdbitos morais — levaria a formacdo do cardter e seria
muito mais eficaz do que qualquer outra coisa que se lhe pudesse dizer ou fazer*'".

Era preciso, segundo argumentava o autor canadense, que a escola criasse oportunidades
para as criancas agirem, sendo cada acdo precedida, se possivel, por uma escolha consciente e
independente que, ao estar de acordo com o que se considerasse direito, significaria uma vitoria e
fortalecimento da vontade. Ao contrdrio da pratica anterior — atribuida a educag@o primadria
paulista — que buscava desenvolver os sentimentos adequados de cidadania, patria e
nacionalidade, pelo estudo das coisas nacionais e o exemplo dos grandes vultos histéricos, o
“novo desenvolvimento moral” previa uma escala com a seguinte ordem: ‘“sentimento,
pensamento, decisdo e acdo” (R.E. Ano X, n. 1, 1911: 54), sendo os trés primeiros passos
considerados inuteis se ndo se alcangasse a acdo infantil na dire¢do desejada.

A acdo infantil era o ponto central dessa nova proposta de escola ativazuque, se por um
lado ndo se antagonizava totalmente com a formacgdo intelectual, por outro lado ndao dependia
mais dela como pré-requisito para alcancar o fim moral; bastando, para tanto, que a escola
atribuisse aos alunos uma parcela de responsabilidade em seu cotidiano, fazendo-os compreender
que a harmonia partilhada era resultado dos cumprimentos dos deveres individuais. Pelo habito
de tomar decisdes acertadas em um ambiente controlado surgiria o sujeito moral demandado pela
sociedade.

A formacdo dos hébitos adequados passou a ser questdo de primeira ordem no campo
educacional, posto se acreditasse que eles desempenhassem papel de preponderdncia nas
atividades humanas. Concebia-se que toda decisdo humana ou era tomada por uma deliberacao

consciente, na qual se gastava considerdvel energia mental, ou pelos hdbitos adquiridos em

situagdes andlogas, que pela repeticio das referidas situacOes levaria a um estado de

210 Bxtraido do relatério do inspetor escolar Guilherme Kuhlmann, em 1917 (R.E, ano XV, n. 4: 5 — 7), um programa
especifico de educagdo moral elucida melhor em que moldes se propds a criagao de habitos morais: “1° despertar
e fortalecer os sentimentos generosos (pelo exemplo e pelo estimulo); 2° reprimir as inclinacdes perigosas (pelo
exemplo e pela disciplina); 3° cultivar a consciéncia da crianca (pelo exemplo e pela idéia de responsabilidade);
4° formar hdbito de conduta moral (pelo exemplo e pelo exercicio) ... Fins a atingir; hdbitos de: asseio, ordem,
obediéncia, desinteresse, generosidade, veracidade, lealdade, pontualidade, exatiddo, regularidade, diligéncia,
perseveranga, previsdo, cortesia, piedade em geral para com os animais, perddo, caridade, justica, respeito a
propriedade, respeito aos superiores, submissdo a autoridade e as leis, respeito a dor alheia, tolerancia as crencas
religiosas, coragem, prudéncia, gratiddo, energia, calma, cooperagdo e bondade.

Sustentada, em alguma medida, pela filosofia de Bergson que propunha estar a “inteligéncia humana
subordinada, na origem e no fim, a acdo” (R.E. Ano XIII, n.1, 1914: 29). O método da escola ativa era enunciado
como a “arte de fazer compreender e manter a atengdo espontdnea [do educando]. A crianca hoje tem de
observar, precisar e fazer”. (R.E. Ano XV, n. 2, 1916: 10).
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“automatismo”; cujos beneficios seriam a simplificacdo e o aperfeicoamento dos movimentos, a
diminui¢do da fadiga e do cansago, a prontidao para agir, entre outros.

Ao invés de se investir em um processo longo de desenvolvimento intelectual para
viabilizar as tomadas de decisdes, era razodvel, argumentava-se, que se investisse na criacao de
habitos que simplificasse a obten¢do dos comportamentos desejadosm. Pelo habito, afirmava o
professor Teodoro de Morais, tornava-se “a agcdo mais fdcil, mais rdpida e mais perfeita,
[tratando-se] de um simples movimento muscular ou das mais nobres operacoes do espirito”.
(Morais, R.E. Ano X, n. 3, 1911: 56). A intencdo clara era de “evitar o trabalho exaustivo de uma
reflexdo sempre renovada” (Idem: 57), aumentando o cabedal das habilidades humanas.

A vontade deveria estar submetida aos habitos adquiridos e as deliberacdes deveriam
passar do estado consciente para o estado inconsciente, consistindo nisso o processo educativo da
acao escolar.

A justificativa de Hughes para destacar a educacdao moral da educacgdo intelectual seria

fundamentada em Alexander Bain:

A caracteristica dos habitos morais, como explica Alexandre Bain, o que os
distingue radicalmente das aquisicdes intelectuais é a presenca de duas
poténcias inimigas, uma das quais deve vir dominar a outra ... Cada vitéria do
adversdrio, isto é, do mau principio, anula o efeito de muitas conquistas obtidas

pelo bom principio. (Hughes, R.E. Ano X, n. 3, 1911: 60).

A concep¢do maniqueista de moral, na qual duas poténcias inimigas estavam em
constante combate, demandava uma organizacdo escolar para garantir uma série de vitorias
ininterrupta dos “bons principios” — através de atos concretos — o que seria suficiente, pela
constante repeticdo, para subjugar os “maus principios”. Nao se tratava apenas de oportunizar
situagdes nas quais as criangas optassem pelo “bem” ou pelo “mal”, em acdo consciente e
deliberada, mas de garantir que suas acdes estivessem constantemente de acordo com os
principios adequados, ainda que isso ndo fosse sempre o resultado de uma escolha racional e

individual.

212 2. . . . . . . . . ~
Nesse mesmo cendrio ganhava forca o entendimento de que a biologia/fisiologia e a psicologia ndo eram capazes

de explicarem todas as acdes humanas, devendo-se buscar tal compreensdo na “relacdo existente entre os
homens” — sociologia. Nesse campo de conhecimento os trabalhos de Durkheim difundiram a idéia de “contagio
mental”, no qual um ato, além de inspirado em outro ato similar [de outro individuo], ao entrar no espirito do
sujeito transformar-se-ia, automaticamente, em movimento; convergindo para o desenvolvimento de hébitos.
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Nota-se o quanto essa proposta se afastava daquela defendida por Buisson ao discorrer
sobre a intuicdo moral, posto que para o autor franc€s o desenvolvimento da moral se daria pela
via contemplativa até se intuir a “ordem eterna do universo” (BUISSON, 1883: 181); ou daquela
outra formulada por Spencer, na qual a moralidade seria a consequéncia da integralidade do
desenvolvimento humano, indissocidvel dos aspectos fisico e intelectual.

Enquanto nas formulacdes de Buisson e Spencer o método intuitivo seria o caminho
natural para o desenvolvimento do comportamento moral, em Hughes o caminho seria o
“condicionamento” através das acdes concretas e cotidianas; implicando que o referencial
intuitivo deixava de ser o método geral de educacdo, passando a ficar circunscrito aos conteddos
especificos da instru¢do escolar.

Parece-me que em Hughes, salvo melhor juizo, ndo se pretendia sequer que os individuos
dominassem os principios de causa e efeito — conforme estabelecera Spencer para a educacio
moral — entendendo que a toda acdo ma sucederiam consequéncias igualmente mds; mas que se
acostumassem tanto com um procedimento “bom” que lhes fosse extremamente improvavel um
proceder diversificado daquele tantas vezes repetidos.

Nesse sentido, o comportamento moral passava a ser apenas a acdo condicionada pelo
ambiente escolar, mas que geraria consequéncias, pela repeticio continuada, de incorporar um
padrao de acdes nos individuos, garantido procedimentos semelhantes mesmo depois que os
alunos estivessem fora do ambiente escolar.

Analisando o mesmo periodo historico, Frago e Escolano identificaram a escolarizacdo
como processo de conformagdo do “ser humano como pessoa no mundo”, no qual a arquitetura e

o tempo escolar funcionariam como uma:

espécie de discurso que institui na sua materialidade um sistema de valores, como
os de ordem, disciplina e vigilancia, marcos para a aprendizagem sensorial e
motora e toda uma semiologia que cobre diferentes simbolos estéticos, culturais e

também ideoldgicos (Frago, Escolano, 1998: 26).

A organizagdo racional dos espacos e tempos escolares levaria ao condicionamento das
acoes e criaria estruturas mentais compativeis, garantindo a internalizacio de valores de exatidao,
aplicacdo e regularidade, consideradas como virtudes morais. A ordem na organizagdo escolar era

vista como:
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a alma da disciplina, a mais importante condicao para prevenir as faltas em que os
alunos incorrem e para o desempenho de auxiliar principal do ensino. Resume-se a
ordem no arranjo da classe, na distribuicdo do tempo, na simetria dos aparelhos de
ensino, méveis, etc., € no modo de ser dos alunos, em suas relagcdes mituas e nas

entretidas com o professor e com a escola (L. F. , R.E. Ano XI, n. 1912: 57).

Este modo de organizagdo disciplinar da “escola moderna” era inspirado no modelo
estadunidense que criara mecanismos de controle nos quais “a ordem e a disciplina sdo
necessdrios até a menor particularidade” (R.E. Ano XII, n. 1, 1913: 4).

N3ao obstante, em um dos nimeros da Revista do Ensino em que se publicara o texto de
Hughes, um artigo de autoria de Compayré era utilizado para destacar o valor da disciplina, que
evitando os desvios de condutas formaria “espiritos retos” habituados ao self-governement (R.E.
Ano X, n. 3, 1911: 91). A aproximacdo dos dois autores, embora suas concep¢des fossem
diferenciadas, ao que tudo indica, seria fruto de um momento em que se buscavam referéncias
para justificar a énfase moralista que se pretendia dar a educacdo escolar, mesclando o referencial
que dera sustentacdo a divulgacdo do método intuitivo com outras propostas que tinham por fim
aperfeicoar ou mesmo superar o designado referencial.

Ao estudar o periodo do final do século XIX no qual se tenta estabelecer a pedagogia
como ciéncia da educacdo, Ramos do O denomina-o como momento Compayré, e que teria entre
suas caracteristicas “a educacdo como operacdo capaz de levar as criancas e os jovens a
incorporar as regras sociais pela via da inteligéncia e do conhecimento racional”. (RAMOS DO
0, 2003: 116). Nessa acepg¢do, seria correto afirmar que o objetivo da educagio escolar era o
desenvolvimento individual que levasse ao self-government, o mesmo ndo sendo vélidos para
propostas fundamentadas no mero condicionamento da acdo — tais como as de Binet e Hughes —,
e que, posteriormente, sustentaria a orientacdo que Doria daria a reforma de 1920.

De fundamental importincia no periodo era a manutengdo do entendimento de que “sem
liberdade de escolha, ndo pode haver verdadeiro desenvolvimento moral” (R.E. Ano XI, n. 2,
1912: 22), tese que reforcava a concepcao de uma educacio integral, na qual o aspecto intelectual
contribuiria decisivamente para se desenvolver o aspecto moral.

De qualquer forma, os textos da ultima década de existéncia da Revista do Ensino

reforcavam a tese de que a escola priméria devesse ser eminentemente educadora, cabendo aos
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aspectos morais/civicos a preponderancia sobre os aspectos “meramente” intelectuais, sendo essa
j4 uma questdo vencida, no entendimento do professor M. Tolosa (R.E. Ano XI, n. 1 1912: 20), que
ndo atribuia a tal concep¢do uma oposi¢do com a educagdo integral.

A preparacdo integral dos individuos para as atividades demandadas pela sociedade,
segundo o mesmo professor, deveria ndo mais centrar-se em “virtudes passivas” (siléncio,

3

modéstia, bondade, obediéncia) como na educagdo tradicional, mas em “virtudes ativas” tais
como a energia, a independéncia e a responsabilidade pessoal. Ao preparar os individuos para a
acdo no contexto social e valorizar as “virtudes ativas” a escola uniria o principio de educagdo
ativa com o de educacdo pratica ou pragmadtica.

Essa visdo mais pragmatica da educacdo escolar seria expressa na formula education by
doing [educar fazendo], a qual se atribuia o sucesso dos sistemas inglés e estadunidense de
ensino. (Rodrigues, R.E. Ano X, n. 3, 1911: 41). A escola passaria a ser definida como uma
sociedade em miniatura em cujo seio os jovens membros devessem aprender “as normas de
convivéncias, os rudimentos de solidariedade humana, bem como um treinamento para a solugcdo
dos didrios problemas” relacionados a vida pratica. (Tolosa, R.E. Ano XI, n. 3, 1912: 30).

O cardter ativo da educacdo ja havia sido estabelecido anteriormente pelo método
intuitivo — conforme atesta, entre outros, o aforismo de Pestalozzi — que prescrevia que nao se
ensinasse a qualquer aluno o que ele mesmo fosse capaz de aprender por si mesmo. Todavia, no
momento em que se pretendia dar uma orientacdo mais ativa aos processos de ensino,
modificando os procedimentos em voga na educagdo estadual, o principio da escola ativa
aparecia como uma “novidade” que viera para substituir o “ensino intuitivo”, tal como ministrado
nas escolas publicas paulistas, dando indicios de que o0 mesmo havia se transformado em algo nao
compativel com sua fundamentacdo original, tendo as prdticas se “desviado” do referencial
tedrico/discursivo no processo de apropriacao efetivado pelos professores para as suas realidades
concretas de sala de aula®"”.

A formatacdo mais pragmatica que se deveria dar a escola relacionava-se a tese de como
tornar a escola mais influente na vida pratica dos individuos e da prépria sociedade, conforme

cogitara inicialmente Rodrigues em 1902 (R.E, Ano 1, n. 2). O que se pretendia — e que ndo havia

sido alcancado pelo curriculo enciclopédico — era preparar melhor os individuos para os diversos

213 CRP : . st Lo ] P . Z
A apropriacdo do referencial intuitivo nas prdticas pedagogicas é um estudo que ainda esta por se fazer na

educacdo paulista e acena com a possibilidade de “releituras” do que tenha sido o cotidiano escolar nas décadas
iniciais do regime republicano.
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géneros de atividades humanas, no mesmo sentido defendido anteriormente por Spencer.
E também a Spencer, paradoxalmente, e aos gé€neros de atividades humanas, que o
professor Luiz Cardoso vai recorrer para justificar que o ensino voltado a atuagdo profissional*'*

— utilitdria — seja incluido ao ensino integral, nos seguintes termos:

O problema da vida se vai tornando cada vez mais complicado e dificil. E preciso,
portanto, que cada um se prepare para esse fecundo combate do trabalho contra a
miséria e o vicio ... O homem mais Util ndo € o que estuda e sim o que mais
produz porque maior soma de conhecimentos digere ... Nao hd inconvenientes, em
dadas condicdes, € certo, em assimilarmos as verdades gerais de todas as ciéncias;
mas o que ndo é légico nem razodvel é desprezarem-se os conhecimentos que
servem de base ao progresso individual e social de um dado povo em proveito de
disciplinas de valor muito problemadtico. (Cardoso, R.E. Ano XI, n. 2, 1912: 26 e
31).

Enquanto Spencer defendera o ensino cientifico principalmente pelo seu valor moral
como disciplina, Cardoso via na aplicabilidade das ci€ncias uma forma maior de valorizacdo da
educacdo escolar, se contrapondo ao que o autor inglés definira como “uma concepg¢do tdo
estreita do que é a utilidade” (Spencer, 1901: 125).

A escola primdria passava a ser entendida como a escola do povo e de sua expansao
dependia a solugdo do “problema politico do bem-estar geral”. (R.E. Ano XII, n.1: 1913: 6). Por
sua vez, o que se propunha para educacio popular, jd& com certas caracteristicas do que seria a
escola nova, € que a escola ndo fosse vista somente como lugar de instrucdo, mas,
principalmente, de adaptacdo para a vida, valorizando a atividade individual, conforme se
depreende do texto da revista francesa L’Education, intitulado “Le mouvement nouveau em

éducation”, e publicado na Revista do Ensino:

Froebel, o maior de todos que exploraram a educacdo no ultimo século,
estabeleceu o principio — que era preciso aprender agindo. As escolas novas
existem para por em prdtica esta idéia e para impulsiond-la até a sua consequéncia

natural: que é preciso aprender vivendo. (R.E. Ano XI, n. 2, 1912: 16).

*!* Ao lado da reorganizacio das escolas primarias defendia-se a criagio e ampliagdo das “escolas profissionais” nas
quais pudesse o povo se “educar pelo trabalho e para o trabalho”. (R.E. Ano XII, n. 3, 1913: 1).
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Novamente € possivel vislumbrar que tanto a escola nova, quanto a escola ativa, em certa
medida, ndo se constituiam em antiteses do que havia sido o ensino intuitivo em seu referencial
tedrico/conceitual, sendo as “idéias novas” os desdobramentos necessarios dos principios
enunciados no século XIX. Se fora possivel na década de 1930, como ocorrera em Sao Paulo,
opor a “escola nova” a “escola tradicional”, criando um antagonismo entre grupos que
disputavam a hegemonia na condu¢do das questdes educacionais, a explicacdo deve ser buscada,
sobretudo, no campo das praticas educacionais levadas a cabo no sistema paulista de ensino e ndo
no referencial que subsidiou a implantagao do ensino intuitivo.

O cardter utilitdrio da educagdo, é preciso destacar, figurava sempre como elemento
central da proposta recém introduzida da escola nova, reformando as praticas escolares em
vigéncia, mas constituindo-se em continuacdo aos principios do ensino intuitivo. Para reforcar
essa interpretacdo, o professor Ramon Rocca Dordal insistia que o ensino fosse utilitirio e
intuitivo, citando o livro de Calkins — traduzido por Rui Barbosa — para indicar o quanto o ensino
escolar estava “longe de ser pautado nos moldes de hd muito aconselhados” (Dordal: R.E. Ano XI,
n. 2. 1912: 52). Por sua vez, acrescentava que a definicdo de utilitario dizia respeito a preparar “o
aluno para o meio em que ele tem de agir, em que precisa exercer sua atividade, em que hd de
ser um elemento de prosperidade”. (Idem: 53).

A educacgio nova demandava uma abordagem integral, na qual se garantisse um corpo sao
— pronto para agir —, uma inteligéncia vigorosa e as qualidades morais necessdarias para enfrentar
a vida em todos os seus aspectos. No desenvolvimento intelectual os trabalhos praticos deveriam
substituir o estudo pelos livros, porque “o cérebro ndo se desenvolveu pela leitura, mas pela
acdo” (R.E. Ano XI, n. 2, 1912: 19). Pretendia-se que os programas de estudos previssem um
numero vasto e variado de trabalhos, que teriam aliados aos fins préticos o valor como disciplina;
nao tanto pelo resultado material obtido, mas pela observacgao criteriosa dos métodos para realiza-
los; atenuando o carater utilitarista defendido por outros professores.

O trabalho individual era ressaltado como melhor método do que as experiéncias e
demonstracdes feitas para toda a classe, pois obrigava a atividade de experimentacdo na
resolucdo de problemas e ndo o raciocinio sobre realidades apenas vistas ou ouvidas. Por outro
lado, possuia grande vantagem educativa porque o esforco desprendido era concebido como
“tonico da vontade” (R.E. Ano XIV, n. 4, 1915: 32); e também porque “a prdtica metodica do

trabalho manual promove o desenvolvimento fisico, intelectual e moral da crianca. E, portanto,
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inestimavel beneficio a futura individualidade”. (R.E. Ano XIV, n. 4: 1915: 8).

No que tange ao desenvolvimento moral, o objetivo era fortalecer a vontade pela
contragao de hébitos adequados, posto que a prdtica moral fosse mais eficiente do que o ensino
sobre a moralidade. Asseverava-se que mesmo nos individuos adultos o hébito prevalecia sobre
os juizos morais na quase totalidade das acdes, ainda que neles fosse o resultado dos
conhecimentos adquiridos pelas proprias experiéncias.

Os testes de laboratério cumpririam significativo papel para se alcancgar o objetivo moral,
na medida em que permitiriam conseguir uma “fotografia fisica e moral do futuro cidaddo”
(Pizzoli, R.E. Ano XIV, n. 4, 1915: 1), adequando e individualizando os procedimentos disciplinares
a fim de se conseguir os comportamentos considerados adequados.

Essa redefinicao das praticas escolares na “escola nova” nao abriria mao da utilizacdo das
bases cientificas da psicologia experimental — conforme sustentava o professor José de Oliveira
Camargo —, devendo a producdo do conhecimento cientifico sobre os alunos considerar a
totalidade das dimensdes humanas, através de testes e experimentos a serem realizados em
laboratdrios, € que pudessem contribuir para o desenvolvimento integral dos sujeitos. Em outros
termos, estabelecia-se que “as bases da ciéncia da educacdo sdo as leis da fisiologia, da
psicologia e da moral”. (Camargo, R.E. Ano XI, n. 2, 1912: 69).

Ao lado do fortalecimento da vontade passava a figurar a formacgao do cardter na crianga,
que consistia em “despertarmos-lhes n’alma os mais puros sentimentos de abnegagdo, altruismo
e civismo, apontando-lhes como norma definitiva para os seus triunfos na terra — o cumprimento
rigoroso do Dever”. (Brisolla, R.E. Ano XIV, n. 3, 1915: 12). Mais do que o simples culto dos
“nobres sentimentos”, o cumprimento do dever levaria a valorizagdo da agdo infantil, em um
processo em que os interesses coletivos deveriam subordinar os interesses individuais.

A exaltacdo do civismo como “cumprimento dos deveres” dos individuos para com a
sociedade era destacado em um momento em que se viviam as consequéncias da /“ Guerra
Mundial, considerada como um “eclipse” no desenvolvimento moral da humanidade, capaz de
revoltar e obscurecer a consciéncia universal. (R.E. Ano XIV, n. 4, 1915). Em um cendrio no qual a
existéncia das nagdes era severamente ameacada pela expansdo da violéncia e do militarismo, a
questdo dos interesses nacionais passava, consequentemente, a figurar na pauta das prioridades a
serem consideradas, trazendo repercussdes para o campo educacional, a par das resignificacoes e

inovacgdes advindas do préprio referencial pedagdgico, conforme ja se abordou.
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Enquanto a educacdo era entendida como um processo de desenvolvimento das
individualidades, no qual a educacdo integral — seu modelo mais elaborado — levaria cada
individuo a alcangar o mais alto grau de adiantamento conquistado pela humanidade [tornando-se
mais competente e potencializando a competicao social]. O modelo de formagao previsto “nos
conceitos de Spencer ... valorizavam o individualismo, a crescente especializacdo de cada
crianca e ddo grande importancia a educacdo cientifica” (Graham, 1973: 251), mas a sua
expansao sempre esteve limitada pela racionalidade orcamentaria do Estado, sendo que a falta de
recursos impunha impedimentos a sua sistematizagao e expansao.

No momento, porém, em que a educacdo transformara-se em questdo social — e ndo
apenas pedagdgica e relacionada ao sujeito da educagcdo (Compayré, 1885) — importando priorizar
as causas ‘“civicas” em detrimento dos interesses individuais, acentua-se a proliferacdo de
discursos que reivindicam uma atua¢do mais enérgica do Estado na universaliza¢do do ensino
primdrio — ainda que a custa da educacgdo integral — , visando o combate ao analfabetismo, a
elevacao dos brasileiros e a assimila¢do do elemento estrangeiro.

Assim, a obrigatoriedade do ensino que j era prevista nas primeiras leis republicanas da
educagdo publica, e que nunca se efetivara em fun¢do do numero insuficiente de escolas
providas, passa a ser reclamada para se fazer da “nova geracdo que vai aprender, uma geracdo
de homens aptos para o trabalho, consciente de seus deveres e dos seus direitos de cidaddos”.
(R.E. Ano XV, n. 2, 1916: 17).

No discurso civico/nacionalista o analfabetismo era algado ao posto de “causa principal
de todos os males que afligem o pais” (Idem: 20), sendo o seu combate questdo de interesse
publico, e ndo apenas de educadores e pedagogistas. Ao “iliteratismo”, identificado como o pior

flagelo da nacionalidade era preciso opor combate:

Atenud-lo, elimind-lo se possivel for, no mais breve tempo que se nos afigure
alcangdvel, é uma obra patridtica que pode ter outra equipotente, mas que ndo tem
maior, porque da instrucdo do povo deriva, talvez exclusivamente dela, como
efeito da sua causa, a solucio de uma série complexa de problemas que

erradamente queremos resolver a golpe de decretos. (R.E. Ano XV, n. 3, 1916: 6).

Para auxiliar o Estado na disseminacdo da escola ptblica, os municipios foram chamados

a assumirem suas responsabilidades com a educacdo, ampliando suas redes de ensino e
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auxiliando o governo estadual com o oferecimento de casas para sediar escolas estaduais e de
recursos financeiros que pudessem concorrer para universalizar as matriculas no curso primdrio.
Finalmente, para se ter uma justa medida de como o evento da /“ Guerra Mundial
provocaria mudangas nas concepg¢des sociais/educacionais vigentes, opondo individualismo e
nacionalismo, ha que se recorrer a perspicaz andlise empreendida pelo professor Jodo Lourenco

Rodrigues:

Neste grave momento histérico, no momento em que estdo fazendo sua prova dois
sistemas educativos tdo diversos, tdo opostos pelas suas tendéncias. Sim, porque
quando se desce ao fundo das coisas, quando se faz abstragdo das aparéncias, dos
acidentes que desorientam a andlise, o que se lobriga através desta vasta
conflagracdo mundial é o embate de duas concepgdes educativas, de dois ideais
antagdnicos de formacdo humana, dos quais um tende para o estatismo, em nome
do principio da autoridade, e o outro gravita para o particularismo, ndo admitindo
direitos superiores aos da personalidade humana... (Rodrigues, R.E. Ano XVI, n. 1

e 2, 1917: 145 e 146).

Ao considerar ser o Brasil uma nacionalidade ainda jovem e quase sem tradi¢des, nao
estando, portanto, o povo apto a escolher entre esses dois modelos de formacdo humana,
Rodrigues defende que homens esclarecidos e clarividentes — como o recém empossado Diretor
Geral da Instrugdo Publica, professor Oscar Thompson — optem pelo modelo
civico/nacionalista®'?, impulsionando o escotismo e a educacao fisica como elemento obrigatorio
da cultura civica, resultando no fortalecimento do sentimento nacionalista, posto que a guerra
houvesse demonstrado que nos paises onde esse sentimento ndo era suficientemente forte, “sob a
influéncia enervadora das idéias pacifistas”, as patrias desmoronavam e as nac¢des deixavam de
existir. (Idem: 146).

Sendo a educacdo integral um modelo de formacdo e desenvolvimento das

15 A campanha civico-nacionalista pretendia proteger o Brasil de perigos latentes, internos e externos, impondo, de
alguma forma, limites ao individualismo, conforme atestam as andlises realizadas no periodo em apreco sobre as
causas da 1* Guerra Mundial: “o que estd convulsionando o mundo é o amor da conquista de terras e de mares, o
amor da expansdo do comércio, o amor do interesse utilitdirio. E poderemos acreditar que o Brasil ... fique
sempre, gracas ao acaso, ..., imune de qualquer investida da ambigcdo ou da necessidade comercial? Tal é o
perigo externo, proximo ou remoto, sempre possivel. O outro perigo, iminente, o interno, é a quebra da unidade:
o depauperamento do cardter, o definhamento do patriotismo consciente, a mingua de instrucdo, o actimulo dos
erros das mds administracées, o império das cobicas individuais, e a triste indiferenca em que vegeta a maior
parte da populacdo”. (BILAC, 1927: 224-225).
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individualidades, o que Rodrigues defende € um outro modelo de formag¢@o no qual o civismo e a
educagdo profissional integrada ao sistema de ensino formem, a um sé tempo, cidaddos e
homens, conforme a definicdo proposta por Dewey, que entendia por cidaddos os sujeitos
cumpridores de suas obrigagdes civicas e por homem uma “unidade social, cujo dever primordial
consiste em contribuir de um modo ou de outro, para o bem da coletividade”; (R.E. Ano XVI, n. 1
e 2, 1917: 11), principalmente através do trabalho.

Ao colocar o nacionalismo como questdo principal para a educacdo, procedia-se a
inversdo da ordem de necessidades humanas que Spencer estabelecera para desenvolver a idéia
da educagdo integral, na qual as atividades humanas destinadas a autoconservacdo [direta e
indireta] dos individuos, e de sua familia, antecediam em importancia aquelas destinadas ao
procedimento social dos individuos e a existéncia das nacgoes.

Uma outra alteracdo verificada no periodo foi que, se no final do século XIX as teorias do
darwinismo social — selecdo natural e sobrevivéncia dos mais capazes socialmente —, difundidas
por pensadores como Spencer, levara a apostar na imigracdo como forma de melhorar a raca
brasileira — considerada como inferior —, no inicio da década de 1920 esse mesmo darwinismo,
reforcado pela invasdo e aniquilacio de nacdes na conflagracdo mundial, contribuiria para
justificar um fortalecimento do Estado — para além da simples defesa das liberdades individuais,
como sustentara o proprio Spencer —, de modo que a questdao nacional fosse alcada a tematica de
primeira ordem pela propaganda nacionalista.

A defesa da patria, proposta pela campanha nacionalista, que teve em Sampaio Ddria e
Oscar Thompson os seus principais expoentes no sistema paulista publico de ensino, propunha-se
a oferecer resisténcia consciente contra as consequéncias que o darwinismo social prenunciava
para a sociedade brasileira, salvando-a do aniquilamento. A exemplo do que ocorria com os
organismos bioldgicos, a defesa da pétria se impunha, pois “quem quer viver defende-se... Todo
organismo que se ndo defende, enfraquece-se e elimina-se, de modo que a idéia de defesa é
insepardvel da idéia de vida” (BILAC, 1927: 225).

Entre os perigos que ameacavam a nagdo, o perigo externo era identificado na fragilidade
da soberania nacional, uma vez que “num mundo em conflito, o Brasil se encontrava,
relativamente, sem defesa. [Sendo que] Os europeus ndo se incomodavam de esconder essa
opinidao”. (GRAHAM, 1973: 259). Uma educacdo que colocasse o conceito de Nacdo acima dos

proprios interesses individuais era vista como o Unico recurso capaz de garantir a sobrevivéncia
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dos individuos, através da soberania e sobrevivéncia da pdtria; invertendo a ordem das
necessidades humanas formuladas por Spencer.

No tocante ao perigo interno, considerando-se a dimensao continental do pais, temia-se a
proliferagdo de movimentos separatistas, € a subjugacio dos elementos nacionais pelos elementos
estrangeiros que se faziam presentes no Brasil — sobretudo em Sdo Paulo — gracas ao forte
movimento imigratério iniciado no final do século XIX. Também nesse caso a escola era
apontada como um dos principais recursos para se garantir a paz social, como “o primeiro reduto
da defesa nacional”.*'® Caberia a escola formar homens “dignos de humanidade” ¢ “filhos
conscientes e disciplinados”, fazendo com que os interesses civicos sobrepujassem os interesses

individuais. (BILAC, 1927).

216 «A Patria e a Escola”, discurso proferido em 22 de marco de 1917, na Escola Normal Secundaria de Sdo Paulo
(Bilac, 1927: 60).

224



CAPITULO IV

Da Educacio Integral a Campanha de Alfabetizacao

Uma das concepcdes centrais no método intuitivo era a compreensao de que as etapas do
desenvolvimento individual reproduziam, em alguma medida, e por correlacdo, as préprias etapas
de desenvolvimento social; vide, por exemplo, o conceito de “recapitulagdo abreviada” nos
Pareceres de Rui Barbosa, ou a correlacdo entre fatores individuais e sociais elaborada por
Sampaio Déria, no seu Principios de Pedagogia.

A partir desta compreensdo seus defensores previam a possibilidade de se estabelecer
principios que orientassem ndo s a pratica educacional cotidiana, mas também a organizacio
racional dos sistemas escolares, estabelecendo curriculos e programas que contemplassem certa
ordem na evolu¢cdo e constru¢do de conhecimentos e delimitassem os conteidos a serem
privilegiados no processo de escolarizagdo. Os conteudos, por sua vez, eram valorizados na
medida em que poderiam contribuir para o desenvolvimento das estruturas cognitivas e permitir
aos individuos o uso da razdo nas decisdes cotidianas, o que definia o self-government.

Sob o nome de curriculo enciclopédico se caracterizou o programa graduado de ensino
que previa uma educagdo integral dos individuos, na qual a escola primdria seria apenas a
primeira instituicdo existente®’’ dentro de um sistema escolar articulado em sequéncia e
continuidade de objetivos, visando como finalidade a constituicdo de um sujeito que tivesse
adquirido as bases do conhecimento humano socialmente constituido.

A concepg¢do de educacdo integral, dentro da qual se estabelecia a utilizagdo do método
intuitivo ou das li¢des de coisas, se articulava a um modelo de saber “fondée sur ['unité de la
connaisance et la progressivité des apprentissages” KAHN (2002: 223), compreendido como a
base universal para todo o conhecimento humano, dai sua necessidade de se estender pelos varios
campos do saber.

A educacido integral trazia como consequéncia a remodelacdo da educacdo primdria —

*'7 Antecedendo a escola primaria na educagio dos sentidos figurava apenas os “jardins de infancia”, embora nio
tenham sido amplamente difundidos no periodo aqui estudado.
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anteriormente identificada apenas com a aprendizagem dos saberes elementares de ler, escrever e
calcular — para um novo tipo de organizacdo seriada, enriquecida de novos conteidos, ampliada
em sua duragdo temporal, inovada em seus métodos e articulada com outras institui¢des
escolares”'®.

Era, por fim, o principio da educacdo integral que constituiria o0 modelo de “cidadao
moderno”, apto para a vida em sociedade, para a participacdo politica democratica, para o
governo de si mesmo, e para a produ¢do do progresso material e politico das nagdes.

De forma concreta, no caso do sistema estadual de ensino paulista, esse modelo de
formacgdo presidiu ja as reformas educacionais havidas nos primeiros anos da Republica e
continuou tendo sua influéncia até a segunda década do século XX. O sistema educacional
paulista, conforme ressaltou Reis Filho (1995), manteve uma estabilidade técnico-pedagogica e
institucional que se estendeu de 1893 até 1920.

Os tipos de institui¢cdes escolares ja estavam consolidados e, na maioria das vezes,
sobretudo no que tange a educacdo primdria, as reformas intentadas procuravam melhor
estabelecer os programas escolares (incluindo, excluindo ou redimensionando a importancia de
determinados conteudos), e viabilizar a expansdo do sistema escolar, procurando sempre uma
melhor adequacdo com os principios cientificos relacionados ao método intuitivo, embora, na
pratica, tais objetivos nem sempre fossem alcancados.

A reforma de 1920, no entanto, marcaria uma ruptura nesse processo assinalado, fazendo
com que os fatores de ordem sdcio-econdmica ganhassem prioridade na pauta politica
educacional, substituindo as convic¢des educacionais como critério de reorganizagdo da estrutura
de ensino estadual. Neste sentido, a reforma de 1920 se caracteriza mais como uma reforma
técnico-administrativa voltada a conseguir maior racionalidade estrutural e maior eficiéncia de
gestdo (aumentar o nimero de alunos alfabetizados e anular a repeténcia do primeiro para o
segundo ano primério), do que, propriamente, como uma reforma pedagégica, com a implantacdo

s . 21
de novos processos e métodos de ensino °,

28 SOUZA e FARIA FILHO (2006), destacam o cardter de inovacdo educacional da escola priméria com a
constituigdo de um “curso primario”, significando uma sequéncia légica de passos formais (curriculo, processos e
métodos, contetidos) e uma nova estrutura representada pela criagdo dos grupos escolares.

219 para os contemporaneos de Déria, conforme atesta ANTUNHA (1976: 214), ele era visto como um “homem de
gabinete”, ou mesmo um administrador tedrico e utdpico; porque nio possuia experiéncia direta com o magistério
primdrio. Medeiros destaca, por exemplo, que os inspetores escolares encarregados em 1918 de analisar as
propostas de Sampaio Ddria para a erradicacdo do analfabetismo, em resposta a Carta Aberta formulada pelo
diretor da Instru¢do Publica, Oscar Thompson, afirmavam que o “competentissimo professor de pedagogia” ndo
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Do ponto de vista metodoldgico e da organizacdo do ensino Sdo Paulo era, na década de
1910, o modelo educacional a ser seguido pelos demais estados da federa¢do, motivo pelo qual
varios de seus educadores foram requisitados pelos demais entes federados para implantar os
denominados modernos processos de ensino e promover as necessarias reformas nas institui¢des
escolares (VIDAL, 2006).

O grau de desenvolvimento conseguido pelos paulistas, conforme opinido corrente na
época, “pouca coisa tem a invejar (a)os paises adiantados” (LEAO, 1917: 112) em matéria de
ensino. No entanto, quando a questdo da educacao civica passa a ser considerada mais pertinente
ao momento histérico do que a educagdo das individualidades, o fato da escolariza¢do publica
ndo ter ainda atingido a universalidade da populacdao em idade escolar passou a ser vista como
um sério problema para a vida nacional.

Neste cendrio, o “nimero insuficiente” de vagas nas escolas publicas para as criancas em

. 22
idade escolar®®’

, € o considerdvel nimero de analfabetos existentes no estado mais préspero da
nacdo, serviram como justificativas para sustentar um discurso que pretendia disseminar a
instrucao civica e regenerar a sociedade por intermédio do sistema publico de ensino.

Para justificar as aludidas pretensdes, lancou-se mado da objetividade dos nimeros obtidos
por meio de um censo escolar realizado em 1920, no qual se verificou que o Estado atendia na
educagdo primdria um ndmero préximo a 200.000 criancas; mas que deixava de atender a outras
tantas 400.000 em idade escolar. Isso significando que 2/3 das criancas em idade escolar nédo
encontravam vagas nas institui¢des publicas de ensino. (DORIA, 1923).

Por essa razdo, no ano de 1920, Sampaio Déria foi nomeado pelo governo do Estado de
Sdo Paulo®' para assumir o cargo de Diretor Geral da Instrucio Publica — sucedendo a Oscar
222

Thompson — e organizar uma reforma de ensino que enfrentasse a questdo do analfabetismo™~.

Tinha como limitador para sua acio o fato de o Estado ndo poder despender com educacdo um

conhecia “de perto as condigdes reais” da escola paulista. (MEDEIROS, 2005: 191). Sua atuag@o no magistério
publico iniciara-se em 1914, como professor da disciplina de “psicologia, pedagogia e educagdo civica” na
Escola Normal Secundéria, tendo anteriormente exercido a advocacia (CARVALHO, 2010).

20 Em 1919 a educagdo priméria paulista apresentava os seguintes nimeros: Na capital 30 Grupos Escolares e 134
Escolas Isoladas; no interior: 156 Grupos Escolares, 39 Escolas Reunidas, 376 Escolas Isoladas Urbanas, 303
Escolas Isoladas Distritais e 247 Escolas Isoladas Rurais.

2! Sendo governador o sr. Washington Luis e Secretério do Interior o sr. Alarico Silveira.

22 Embora a bandeira do combate ao analfabetismo fosse apresentada como principal argumento para justificar a
reforma empreendida por Ddria, Carvalho (2010) assinala o equivoco de reduzir a questdo da alfabetizacio a
reforma de 1920. No mesmo sentido, Medeiros (2005) considera que para a Liga Nacionalista a difusdo da
temdtica civica importava mais do que a prépria alfabetizacao popular.

227



valor superior aquele que ja era empenhando.

A questdo da alfabetizacdo, no contexto de pds-guerra mundial, tinha sua importancia ndao
sO relacionada a viabilizacdo do sistema politico democratico, ou ao desenvolvimento social e
econdmico do pais (como se propunha desde o inicio da Republica), mas também se subordinava
ao objetivo de consolidag¢do da nac¢do, via difusdo da lingua nacional e assimila¢do dos imigrantes
4 cultura brasileira; além, naturalmente, de elevar a formacdo minima dos brasileiros,
alfabetizando-os.

Nesse sentido, Carvalho explicita o que caracterizou o debate educacional da década de
1920 nos termos: “renovadores e tradicionalistas moviam-se num mesmo campo de debates.
Propunham a questdo educacional preponderantemente da otica da formacdo da
nacionalidade”. (CARVALHO, 1998: 24).

A solugdo encontrada, conforme justificou o préprio Sampaio Déria, foi promover uma
reforma administrativa, de cunho pragmaético, intentando aumentar a eficiéncia do sistema
estadual de ensino em atender a populacdo em idade de se alfabetizar, ainda que, colocando em
segundo plano [ou mesmo desconsiderando] as questdes pedagogicas que foram deslocadas para
o campo de um “ideal” ndo realizavel**.

Na impossibilidade de duplicar o nimero de escolas existentes e prover-lhes prédios,
professores, mobilidrios € 0 mais necessario, optou-se por reduzir o ensino primario obrigatorio a
dois anos de duracdo, reduzir o horario das escolas isoladas de cinco horas para duas horas e meia
e fazer-lhes funcionar em periodos desdobrados, aproveitando o mesmo professor que passaria a
perceber uma gratificac@o pelo trabalho extra, estatuir um bdnus para os professores por nimero
de alunos aprovados®**, utilizar os professores dos terceiros e quartos anos, dos Grupos Escolares
cujo numero de matricula fosse reduzido para os referidos anos, a fim de deslocar-lhes e

aproveitar-lhes em escolas isoladas de alfabetizacdo e decretar a aprovacdo compulséria dos

> Embora a principal medida para combater o analfabetismo fosse reduzir a escolarizag¢io priméria para dois anos,
como forma provisoria de abrir vagas em ndmero suficiente para atender a todos os alunos analfabetos em idade
escolar, Déria considerava que o ideal, a0 menos do ponto de vista discursivo, se houvesse os devidos recursos
financeiros, seria oferecer a formagao primaria em sete anos (acrescendo aos quatro anos primarios mais trés anos
de curso complementar). DORIA (1923: 300). Nota-se que ndo se trata apenas de uma discussdo sobre a duragio,
em anos, do curso primdrio, mas da possibilidade do Estado oferecer, ou ndo, a formagao integral defendida pelos
primeiros reformadores.

Embora o bonus por aluno alfabetizado a ser pago a cada professor publico e o incentivo para que professores
diplomados abriseem escolas particulares que receberiam subvengdes oficiais fizessem parte do projeto elaborado
por Déria, como medidas auxiliares ao plano de alfabetizag¢do, ndo chegaram a ser contempladas no texto legal de
1920.
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alunos do primeiro ano escolar para o segundo ano, evitando a repeténcia225; tornar efetivamente
obrigatdria a frequéncia escolar nos dois primeiros anos de ensino e cobrar taxas de matricula
para os demais niveis de ensino (incluindo o 3° e 0 4° ano dos Grupos Escolares).

O novo tipo de institui¢do escolar era defendido como algo provisério, e deveria possuir a
estrutura das Escolas Isoladas com um tnico professor, que pela manhd daria aula para o
primeiro ano e a tarde, para o segundo ano. Em termos de duracdo (apenas dois anos) repetiria a
férmula jd existente para as Escolas Rurais™®. O objetivo dessa instituigdo seria “ler, escrever (e)
contar sdo os trés objetivos minimos que aspira a campanha contra o analfabetismo”. (DORIA,
1923: 19).

Fica evidente que o novo tipo de instituicdo propugnado nio correspondia ao nivel de
organizacdo dos grupos escolares e, em grande medida, retrocedia ao propor um tipo de ensino
primdrio restrito aos mais elementares saberes escolares, guardando grande proximidade com o
que havia sido no regime imperial as escolas de primeiras letras®*’.

Claro que esse aspecto nio passava despercebido por parte das autoridades escolares, e foi

justificado pelo diretor da Instrucdo Publica nos seguintes termos:

... Esta medida é para o caso de nos contentarmos, provisoriamente, com ensinar
a ler, escrever, contar e exercicios fisicos. E um objetivo provisério, até que o
Estado possa dar uma instru¢do mais sélida por toda parte, como procura fazer
nos Grupos Escolares, ainda tdo ressentidos da falta de um ano. Sem didvida, que
a educacdo e a instrucdo, mais aquela que esta, dependem do tempo e do
trabalho. Mas o que se tem em vista obter, ja e j4, € a alfabetizacdo de centenas
de milhares de crianga, e ndo (a) assinalada instru¢do primdria, integral, para
todos, ou educacdo, que ¢ um ideal mais alto. Para tais coisas, nem seis meses,

nem um ano, nem os quatro anos do grupo escolar bastam. (DORIA, 1923: 32).

Para Sampaio Ddria, segundo sua propria argumentacdo, e para justificar a medida tao

impopular de reduzir para dois anos a escolariza¢do primdria, ndo havia dividas de que o ensino

. . . . . 22
escolar deveria continuar sendo integral, e que deveria totalizar sete anos de estudo 8, se se

3 A repeténcia escolar era da ordem de 50% do primeiro para o segundo ano. DORIA (1923: 18).

L ei 1579, de 19 de dezembro, de 1917.

7 A educagdo que se limitava ao ler, escrever e contar era tida, 2 época, como um md educacio e um perigo social,
se ndo fosse acompanhada de uma educagdo profissional, que desse ao povo meios honestos de ganhar a vida.
(inspetor José Couto. R.E. Ano XV, n. 1 e 2, 1917: 12).

% A mesma Lei que implantou a reforma, Lei 1750, de 1920, bem como o decreto que a regulamentou, Decreto
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tivesse em vista o ideal educacional; ndo obstante, a realidade concreta impunha ao Estado a
impossibilidade proviséria de expandir o sistema escolar através da disseminagdo dos grupos
escolares, e, a0 mesmo tempo, cobrava-lhe providéncias para cumprir a exigéncia constitucional
de oferecer educagdo primdria gratuita a todos aqueles em idade escolar.

A oposicao entre “ideal educacional” e realidade concreta ¢ um ponto central para
entender as justificativas da reforma de 1920 e a distancia entre ela e as primeiras reformas do
ensino paulista. Doéria ndo pretendeu se opor ou refutar diretamente os principios expressos pelos
primeiros reformadores paulistas, mas, simplesmente, estabeleceu a solu¢do “proviséria” como
alternativa viavel ao “ideal” ndo realizado e nao realizavel, sobretudo em virtude das limitagdes
financeiras™.

Uma outra concep¢ao importante utilizada por Ddria para justificar a reforma de 1920, e
defender-se das duras criticas com as quais a nova organiza¢do de ensino fora recebida, era que o
curso primdrio de apenas dois anos ndo significava uma mutilacdo ao aparelho escolar erigido
pelos primeiros reformadores; demonstrando, mais uma vez, a preocupacdo em nao se opor
diretamente as convic¢des educacionais acerca da educagdo integral. Sua argumentacio centrava-
se no fato de que a escolarizacdo subsequente ao primdrio (curso médio e curso complementar)
daria continuidade ao modelo anterior de formacao continuada. Nao obstante, conforme assinalou
a andlise de Antunha (1976), a taxacdo para a matricula nos terceiros e quartos anos dos grupos
escolares, e no curso complementar visava o objetivo “inconfessdvel” de restringir a
escolarizagdo popular a apenas dois anos de duragao.

No mesmo sentido de justificar a reforma, Déria explicitou porque considerava oportuno
reduzir a duracdo do curso primdrio para dois anos, mesmo que alguns alunos nio tivessem

nenhum aproveitamento nesse tipo de proposta, em funcdo da redu¢do do tempo de

3356, de 1921, previam um aumento de anos de escolarizagdo, ficando o primério reduzido a dois anos, o ensino
médio (antigos 3° e 4° anos dos Grupos Escolares) com mais dois anos e o curso complementar (existente apenas
anexados as Escolas Normais) elevado para trés anos, totalizando sete anos de escolarizacdo antes do
prosseguimento dos estudos nas Escolas Normais ou nos Gindsios do Estado.

O estudo a administracdo paulista realizado por Lefevre (1937) identificou a renda com a exportacdo do café
como sendo a principal fonte de recursos do orcamento estadual na primeira republica; ficando o or¢camento
paulista sempre sujeito ds variagdes da produtividade e do preco do café, o que ocasionou que em diversas
ocasides as despesas superassem as receitas (com destaque os anos de 1893, 1894, 1896, 1897, 1898 e 1901) —
sobretudo em fun¢do dos constantes investimentos no saneamento e na higiene publica, para combater os surtos
de febre amarela; e no incentivo a imigracdo estrangeira, para o povoamento e consecucao de mao-de-obra rural e
urbana — comprometendo a capacidade de investimentos em volume apropriado nas &reas consideradas
importantes, tais como a educacdo. No ano de 1907, o presidente Jorge Tibiricd, reconhecendo a insufici€ncia das
receitas ordindrias para financiar a educagdo estadual, cogita a criagdo de um “fundo escolar”, como fonte
alternativa de renda. (LEFEVRE, 1937: 231).
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escolarizagao:

E claro que o ideal do ensino ndo € isto. O ideal € ensinar bem e bastante a todos,
fundando também — por que ndo? — escolas especiais, para anormais e
retardatdrios. Mas, enquanto ndo se puder alcancar esse ideal, entre ensinar
indteis ou incapazes, deixando na ignorancia normais, € ensinar normais,
deixando a margem os imbecis, ndo sei se se deva vacilar. E 0 caso em questao.
Niao se pode ensinar a todos? Pois, ao menos, ndo se deixe de ensinar aos
aproveitaveis, aos melhores, aos normais, sé porque numerosos atrasados, por
isto, ou por aquilo, ficam a repetir o ano, impedindo que se abram vagas.

(DORIA, 1923: 34).

Fica evidente nas palavras de Sampaio Ddria que o que passa a presidir a reforma de 1920
nio € nenhuma tentativa de melhor aplicar os conhecimentos produzidos pela ciéncia da
educagdo na organizacdo e gestdo do sistema publico de ensino, nem mesmo de negar ou romper
com o referencial educacional que se foi constituindo desde o fim do Oitocentos; ao contrario, € o
principio de uma racionalidade de Estado que busca nas reformas administrativas aumentar os
niveis de eficiéncia de gestdo, tornando meramente secundarias quaisquer objecdes educacionais,
posto serem essas objegoes sempre formuladas em um campo “ideal” e desconectado da realidade
palpével e circundante.

Essa clareza de ser a reforma de 1920 um conjunto de medidas administrativas e legais
visando uma melhoria na gestdo da rede publica de ensino estd explicita em toda a argumentacao
do diretor da Instrucdo Publica e, no que tange ao aproveitamento dos professores ja existentes
para triplicar o atendimento aos alunos em idade escolar suas palavras sdao de profunda
consciéncia quando afirma que a resolugdo do problema dos analfabetos ndo esta “em multiplicar
o niimero de professores; mas em aumentar a eficiéncia dos que existem”. (DORIA, 1923: 24).

A reforma de 1920 alterou consideravelmente a educagdo publica de Sdo Paulo e marcou
uma ruptura no modelo de reformas realizadas na &4rea educacional paulista no periodo
republicano. Desta vez, a participa¢do dos educadores na discussdo das questdes em pauta no
projeto de reforma ndo se fazia necessdrio, uma vez que tais questdes vinculavam-se mais a
racionalidade administrativa do que, propriamente, 4 compreensao educacional sobre o processo
de ensino/aprendizagem.

A grande animosidade que a reforma enfrentou nos meios publicos e educacionais tinha

231



relacdo, principalmente, ainda que ndo exclusivamente, com duas medidas pontuais de um
programa de 44 tépicos que compunham o texto legal de 1920. A saber, o “desmonte” e “quebra”
da estrutura de ensino paulista — termos utilizados pelos opositores da reforma Sampaio Déria —
propondo um novo tipo de institui¢do com formacao bastante reduzida e a reducdo da gratuidade
de ensino a escolarizacdo de dois anos, com a consequente cobrancga de taxa de matricula para os
demais niveis de ensino.

As criticas tinham seu fundamento na medida em que, por um lado, a proposicao de uma
escola de dois anos, a cargo de um unico professor, e com curriculo de estudos reduzido, ia
diretamente contra a proposicdo da ciéncia da educacido que sustentava que o desenvolvimento
humano se operava através de sucessivas fases, no decorrer de vérios anos, devendo a
escolarizagdo respeitar esse ritmo natural. Por outro lado, representavam um enorme retrocesso
na qualidade de ensino, uma vez que se temia o comprometimento da estrutura de exceléncia
material e organizacional j& alcancada através dos grupos escolares, ainda que esse modelo ndo
fosse amplamente difundido em razdo das limita¢des orcamentérias.

Nesse ultimo aspecto, pode-se estabelecer a diferenca entre as primeiras reformas de
ensino em S@o Paulo e a reforma de 1920 na énfase dada as questOes qualitativas, em um
primeiro momento, € a €nfase nas questdes quantitativas, na reforma implantada por Ddria.
Enquanto para os primeiros educadores o que importava era a criacdo de um padrao de qualidade
a ser alcancgado pela experiéncia e pratica nas instituicdes modelares e, posteriormente, difundido
para todo o sistema de ensino; para Ddria o fundamental era ampliar e universalizar o acesso a
um nivel de escolarizacdo mais elementar, ainda que a custa da qualidade da formacdo primaria
representada pelos grupos escolares. Em outros termos, o que se punha em discussdo era a
educacdo de qualidade ndo extensivel a todos ou uma educacdo reduzida que atendesse a
“universalizacdo” das matriculas.

No mesmo sentido, as dificuldades financeiras que limitaram a expansdo do modelo de
qualidade representado pela escolarizagdo prolongada da educacdo primdria, conforme se
constatou nas duas primeiras décadas do século XX, passou a justificar o projeto de uma
escolarizagdo minima e sumdria, além de fornecer argumentos para reputar os defensores do

modelo substituido por passadistas, elitistas e antidemocriticos ™", posto que seu modelo de

2 . . . . . . . ” . . . -
% A Reforma de 1920 foi, ao seu modo, igualmente inconstitucional, pois ao invés de garantir a universalizacdo do
acesso a matricula no ensino primdrio a toda a populagdo em idade escolar, restringiu a idade escolar a faixa
etdria dos 9 a 10 anos, tornando proscritos do sistema de ensino todas as criangas de 7 e 8 anos, o que foi
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sistema de ensino tivesse sido incapaz de atender o preceito constitucional de universalizar a
educagdo priméria.

Ao analisar as mudancas ocorridas no lapso de tempo entre a institui¢do da Republica em
Sao Paulo e a reforma da Instrucio Publica de 1920, Marta Carvalho (1997 e 2010) explicita os
motivos que levariam a reputar os primeiros reformadores republicanos de antidemocraticos, uma
vez que nao conseguiram oferecer matricula a toda populacdo em idade escolar; excluindo, em
grande parte, os descendentes dos libertos. No inicio do novo regime politico, havia se
consolidado a aposta no ‘“branqueamento” da populagdo, por meio do incentivo publico a
imigragdo, por se acreditar na superioridade, disciplina e na operosidade da raca branca européia
frente a raca brasileira. O modelo escolar centrado na qualidade da formacao, e a inexisténcia de
escolas em localidades menos populosas, teriam sido alguns dos fatores de exclusdo de grande
parte da populacdo paulista.

Posteriormente, com o rompimento do fluxo imigratério em decorréncia da 1* Guerra
Mundial, e com as greves operdrias de 1917 e 1918, as representacdes sobre os imigrantes
ruiram, levando a necessidade de educar o elemento nacional que, devido a inciiria politica dos
primeiros republicanos, havia sido deixado a margem do processo de desenvolvimento, por ser
considerado incorrigivel; impondo-se a disseminacdo da instrugdo publica a todos os recantos do
territorio paulista. Em 1920, entretanto, a disposi¢do era outra, jd ndo se imputava ao elemento
nacional uma incapacidade inamovivel, ao contrario, se considera que pela disseminacdo da
educagdo e da saude se pudesse regenerar a raca brasileira, equiparando-a aos demais povos
estrangeiros. Sua incapacidade era circunstancial, podendo ser revertida pela disseminacdo da
instrucdo elementar e da educacdo civica e melhoria da qualidade de vida™'.

Embora os textos legais da reforma de 1920 ndo suprimirem a organizacdo entdo

considerado, com alguma razdo, como uma barbdrie e um retrocesso em relacio ao quadro anterior que
contemplava criancas de 7 a 12 anos de idade. A democratizagcdo conseguida foi mais fruto de um artificio legal
do que, propriamente, do cumprimento dos preceitos constitucionais.

E o que sustentava, por exemplo, a Liga Nacionalista, conforme a analise de Olavo Bilac: “Insistamos. Néao hd
homens irremediavelmente fracos. Em certos pontos do Brasil, - em muitos pontos, infelizmente — o aspecto do
homem do sertdo é miserdvel e triste; o corpo emagrecido, pele sem cor, artérias sem sangue, olhar apagado,
organismo depauperado, alma sem forca, vontade abolida, cérebro sem luz. E uma sombra de homem. Por qué?
Porque esse homem ndo se alimenta, ndo trabalha, e ndo pensa. Um punhado de farinha, a aguardente, o
tabaco, a ociosidade ndo ddao miisculos, sangue, vontade, consciéncia. A md alimentacdo, md e pouca, o dlcool,
os narcdoticos, a inércia, a apatia ndo fazem homens, fazem autdomatos, espectros, nada. Mas dai a esse homem
fraco e desanimado uma boa alimentagdo, trabalho, exercicio, instrucdo — e ele serd tdo bom como qualquer dos
homens mais fortes das mais fortes nagdes do mundo. Serd um ente nobre e consciente, forte e valente, honrado e
generoso — e, no momento necessdrio, um heréi.” (BILAC, 1927: 227-228).
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existente, a instituicdo de taxas para o 3° e 4° anos dos grupos escolares contribuiria, por fim, para
forcar um esvaziamento nas matriculas para esse nivel de ensino que passou a denominar-se
“ensino médio™>*. Nesse sentido, Sampaio Déria imputa ao governo do Estado, na pessoa de
Washington Luiz, a responsabilidade por tornar gratuito apenas os dois anos do ensino primdrio,
e consegue garantir no Decreto que regulamenta a Lei 1750/1920 que seja concedida isencdo de
matricula aos filhos de pais pobres.

No entanto, a defesa do tipo novo de instituicdo proposto, “uma escola primdria
aligeirada e simples” DORIA (1923: 41), era considerada de maior justica porque atenderia a
“toda” a populacdo em idade escolar, e ndo apenas um ter¢o dela, como até entdo acontecia.

Ainda que ao considerar a brevidade da formacgao recebida em tais institui¢des:

Ao safrem desta escola, as criancas que o puderem, se matriculario no
terceiro ano do grupo, para continuarem os seus estudos, e as que ndo
puderem, ja ndo pequeno beneficio receberam, o beneficio que as posses
do Estado permitem, por enquanto a todos. Para que os alfabetizados ndo
esquecam o que aprenderam, poderd o Estado dar-lhes alguns livros
interessantes e uteis. Os que forem melhor aquinhoados pela natureza,
achardo prazer na leitura e prosseguirdo, certamente, sua educacio

comecada. (D()RIA, 1923: 48)

Fica evidente que para um numero considerdvel de alunos a nova instituicdo englobaria
toda a escolarizacdo publica que receberiam, posto ndo tivessem sido competentes para se
alfabetizarem em dois anos; motivo pelo qual seriam proscritos do sistema publico. Para os
alfabetizados, os que pudessem pagar continuariam normalmente os seus estudos — nos grupos

. 2 . . ~ .
escolares ou escolas privadas™> —, sendo que para os demais, a fim de que ndo desperdicassem a

2 Artigo 1° do Decreto 3356, de 31 de Maio de 1921. Como o ensino primério deveria, por obrigacdo constitucional
ser gratuito, a Lei 1750 utilizou o expediente de classificar o ensino médio (antigo 3° e 4° anos primdrios) e o
ensino complementar como pertencentes ao ensino secunddrio, portanto passivel de taxacdo. Esse artificio legal,
ao que parece, ndo contava com a aprovagdo de Ddria, que afirmava ter a Lei 1750/20 aumentado a escolarizagdo
primdria para sete anos, ao ter aumentado o curso complementar (criado em 1917 com duracao de dois anos) para
trés anos de estudo. (DORIA, 1923: 300).
As escolas privadas existentes na época guardavam, via de regra, alguma orientagdo confessional ou eram
voltadas para os filhos de imigrantes, havendo escolas préprias de diversos grupos étnicos que pretendiam
preservar suas linguas e tradi¢des.
No entanto, pensando no combate ao analfabetismo, fazia parte da estratégia elaborada pelo diretor de Instrucio
Publica incentivar o surgimento de um nimero significativo de escolas privadas, incentivando os formados pelas
Escolas Normais que n3o atuavam no magistério a abrirem seus proprios estabelecimentos, para os quais o
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instrugdo que tiveram, o Estado poderia fornecer alguns livros e estes continuariam seus estudos
como autodidatas; embora, todavia, ndo se tenha previsto no orcamento do Estado de onde sairia
o montante de recursos necessario para viabilizar a aludida distribuicdo de livros.

Nio obstante, 0 medo existente de que o modelo dos grupos escolares fosse quebrado ou
mutilado e que o ensino primdrio ficasse reduzido a apenas dois anos de estudo apoiava-se, ainda,
na disposicao de aproveitar os professores dos ultimos anos dos grupos escolares para as novas
escolas de alfabetizacao.

A idéia de aproveitar os professores que estivessem ociosos, segundo argumenta Ddria,
ndo deveria ser atribuida ao governo que o elevara ao cargo de diretor da Instrucdo Publica, haja
visto que no Anudrio de 1918 ja constava a orienta¢do de reunir em uma mesma sala os alunos de
terceiros e quartos anos dos grupos escolares, cujo numero de matriculas ndo atendessem as

234 . ‘<
. Desta feita, com a reuniao das

disposic¢des legais estabelecidas para o nimero minimo previsto
duas turmas em uma sé, o outro professor ficaria disponivel para assumir uma escola de
alfabetizacdo. Além desses professores, os grupos escolares possuiam também professores
adidos, ou seja, “professores que ndo tem classes e percebem vencimentos integrais” € que
deveriam ser prontamente aproveitados em prol da alfabetizacdo, diminuindo a necessidade de
contratagdo de novos professores por parte do Estado.

Os nimeros presentes no Anudrio de 1918 indicavam a existéncia de 279 classes de 4°
ano que deveriam ser suprimidas, tornando seus professores disponiveis. Com a reforma de 1920
esses professores poderiam ser aproveitados em novas salas a serem abertas no préprio grupo
escolar de origem ou serem removidos para localidades nas quais se fizessem necessarios, a bem
da educacao publica.

N3ao havia, sob esse ponto de vista, na concep¢ao de Ddria, uma diferenca radical entre a

proposta do governo de 1920 e aquela do governo anterior, no tocante a supressdo de salas dos

grupos escolares; posto que “a diferenca ... entre o passado e o presente, é que o presente quer

Estado concorreria com o mobilidrio necessdrio e uma dota¢do financeira anual, contanto que a supervisdo de tais
instituicdes ficasse por conta dos inspetores do Estado. Esse modelo traria vantagens financeiras ao Estado que,
mesmo empenhando parte de seus recursos, economizaria no atendimento da populacdo escolar. Nos proprios
termos de Ddria a questdo ficava assim resumida “animar a iniciativa particular dos professores normalistas...
Por que ndo hdo eles de fundar escolas primdrias? O magistério particular serd o mais precioso auxiliar do
governo na agdo educativa. A causa maior de se ndo desenvolver, entre nds, o ensino particular é a
concorréncia oficial. Pois desapareca o mal dessa concorréncia, facilitando o governo a instalacdo e a
prosperidade de escolas particulares”. (DORIA, 1923: 65).

B4 A Lei 1710, de 27 de dezembro de 1919 havia estabelecido, em seu artigo 2°, que a matricula minima deveria ser
de 30 alunos e a frequéncia média de 20 alunos.
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em maior escala a supressdo de classes, onde ela consulte os interesses do ensino. A diferenca é
s quantitativa e ndo qualitativa”. (DORIA, 1923: 90).

Por quantitativa entende-se o ensejo de suprimir também as classes de 3° ano dos grupos
escolares, sempre que ndo atendessem o nimero minimo previsto de matriculas, e igualmente
remanejar os professores para as novas escolas de alfabetizacdo. A cobrancga da taxa de matricula
contribuiu efetivamente para o pretendido esvaziamento dos dltimos anos dos grupos escolares,
segundo apurou Antunha (1976: 196), pois das 733 classes do curso médio existentes nos Grupos
Escolares em 1921, o niimero passaria a ser reduzido para 467 em 1924, tltimo ano de vigéncia
da reforma de 1920.

A somatéria do conjunto de disposicdoes presentes na Reforma de 1920 aponta,
inequivocamente, para o fato de que passou a ser considerado critério determinante para a
organizacdo da estrutura de ensino os fatores de ordem racional — racionalidade de Estado —, a
ponto de se contrapor, alegando razdes de ordem pratica, a arraigadas convic¢des pedagdgicas,
tais como a necessidade do Estado oferecer a educacao integral.

Tendo em vista, por fim, a focalizag¢do da politica de educac@o do Estado no fornecimento
de uma formacgdo civica, na qual o combate ao analfabetismo ganhara visibilidade como a
principal bandeira, em detrimento do desenvolvimento de um programa enciclopédico de
formacdo, torna-se compreensivel porque nas décadas seguintes — € mesmo nos anos que
antecederam a reforma de 1920 — a discussdo de um método geral de ensino teria pouco apelo
pratico na ordem das tematicas pedagogicas, ficando reduzida a discussdo que passou a priorizar
a questdo da alfabetizacdo nas suas interpretacdes sobre o processo analitico.

Sao essas razdes de restricdo da discuss@o metodolégica a um campo especifico — a
alfabetizacdo — e da imposi¢cdo de uma racionalidade de Estado acima das formulagdes
pedagdgicas que delimitam a reforma de 1920 como o evento limite sobre o qual incidem as

andlises propostas no presente trabalho.
O civismo como novo modelo de formacao
A Reforma de 1920, conforme advertiu seu proprio idealizador, ndo deveria ser percebida

como uma unica reforma, senio como 44 reformas presentes no mesmo texto legal (DORIA,

1923), o que torna a andlise aprofundada da Lei 1750/20 uma tarefa bastante complexa e que

236



fugiria aos propositos apresentados para o presente trabalho. N@o obstante, a constatacdo de que a
mesma lei trazia medidas consideravelmente “heterodoxas” (ANTUNHA, 1976: 205) serviria como
limitador para qualquer pretensio de aqui se estabelecer um juizo global sobre a mesma;
restando, portanto, a possibilidade de enfocar apenas os aspectos que permitissem identificar
rupturas com as concepgdes pedagdgicas e politicas, vigente desde o final do século XIX, mais
especificamente de que a formacgdo dos cidaddos deveria ser integral e de que estrutura do sistema
de ensino deveria ser resultado do conhecimento cientifico-pedagdgico experimentado e validado
pela prética nas instituicdes modelares anexas a Escola Normal.

A utilizagdo do expediente administrativo de buscar uma solugdo técnica®” para aumentar
a eficiéncia no atendimento escolar e erradicar o analfabetismo foi considerada por Antunha
(1976: 225) “o ponto fraco da reforma”, tendo como consequéncia a nio realizacdo das questdes
tidas como cruciais, ndo tendo conseguido erradicar o analfabetismo, nem diminuir a reprovacao
escolar e sequer universalizar o acesso a educagdo publica. O carater de “reforma de gabinete”
que identificou a reforma de 1920 explica a forte oposi¢do sofrida pelo dispositivo legal236 e
indicia uma profunda divergéncia entre esse texto e as representacdes educacionais cultivadas
pelos professores paulistas nas décadas anteriores.

Em alguns aspectos, no entanto, a reforma de 1920 continuava identificada com os
principios presentes nos primeiros reformadores, revelando certas permanéncias™’, sobretudo no
que diz respeito ao entendimento de que a educacdo era um elemento central no progresso social

. Ao 238 239 . .
e no desenvolvimento econdmico™" da nacdo”~ e que competia ao Estado o oferecimento de uma

35 Refere-se as medidas de reorganizacdo na estrutura do atendimento escolar sem o investimento de maior volume
de recursos publicos na drea educacional. Por solug@o técnica entende-se, igualmente, a priorizacdo de medidas
de contenc¢do de gastos que desconsideram as questdes propriamente pedagdgicas, sendo as principais medidas a
reducdo do curso primdrio e a taxacdo dos terceiros e quartos anos dos Grupos Escolares, visando sua gradual
extingdo.

Que levaria a prematura demissdo de Sampaio Déria do cargo de Diretor Geral da Instrugdo Piblica em 1921 e a
derrocada do texto legal em 1924.

As permanéncias podem ser explicadas pelo culto e veneragdo que Déria nutria por Rui Barbosa (ANTUNHA,
1976: 146). Nao se pode esquecer, também, que a importancia que o “modelo escolar” paulista alcangara no
cendrio nacional nas duas primeiras décadas do século XX - LEAO (1917), RODRIGUES (1930); MOACYR
(1942); REIS FILHO (1995), SOUZA (1998 e 2009) — restringia qualquer tentativa radical de ruptura com os
principios que haviam erigido o sistema de ensino e que eram atribuidos aos primeiros reformadores da instrucio
publica.
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3% Jorge Nagle, ao analisar o perfodo dos anos 1920, identificou no entusiasmo pela educacdo a crenca na qual a

ampliacdo do atendimento escolar levaria a incorporagdo de grandes contingentes de pessoas a nacionalidade —
“resultando em progresso social e material”. (NAGLE, 1976: 99). Tal entusiasmo se caracterizaria “pela
importancia atribuida a educagdo, constituida como o maior dos problemas nacionais, problema de cuja solugdo
adviria o equacionamento de todos os outros” (CARVALHO, 1998: 32). A outra face do entusiasmo pela
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escolarizagdo bésica que tornasse possivel a consolidacdo da democracia.

Todavia, um ponto especifico e de fundamental importancia para se entender a proposi¢ao
de uma escola primdria de apenas dois anos de duracdo — medida central da reforma de 1920 no
combate ao analfabetismo — € a redefini¢cao do conceito de cidadania e, por extensdo, do préprio
modelo de formagdo que deveria ser oferecido pela escola publica.

No modelo que presidiu as primeiras reformas de ensino existia a convic¢do de que o
exercicio legitimo da democracia — que passava, naturalmente, pela pratica do voto, mas a ela ndo
se limitava — estava condicionada ao desenvolvimento total e integral do ser humano, posto que a
medida que o individuo tivesse sua capacidade intelectual ampliada também desenvolveria sua
capacidade moral; sendo capaz de se autogerir e de se submeter espontaneamente a lei,
promovendo o progresso € a estabilidade social. Ao conceito de self-government associavam-se
as representagdes de liberdade e de “governo do povo” como sinénimo de democracia®*’.

Esse conceito de democracia e, por extensdo, de cidadania dependia de uma escolariza¢do
prolongada e de qualidade, nos moldes que a concebeu os primeiros reformadores do ensino em
Sdo Paulo no inicio da Republica. As limitagdes financeiras, no entanto, levariam ao
“desvirtuamento” do sistema de ensino, através do comprometimento da educagdo primaria (com
a transformacdo das escolas complementares em instituicdo de formacdo docente), a falta de
padronizacdo na formacdo do magistério (coexisténcia entre escolas complementares e,
posteriormente, Escolas Normais Primarias e a Escola Normal — Escola Normal Secundéria), a
ndo expansdo dos jardins de infincia e a limitagdo na expansdo do padrio de qualidade
representado pelos grupos escolares, além da falta de continuidade entre o ensino primério e o
secundério, motivada pelo pequeno nimero de gindsios instalados.

E inegavel que a énfase existente na organizacdo do sistema publico de educagdo em Sao

educagdo € a perspectiva de “republicanizar a republica”, rompendo com a hegemonia das oligarquias agrarias e
conquistando uma parcela de poder para as elites urbanas, que via na ampliacdo do niimero de eleitores —
concentrados nos centros urbanos — através da escolarizacdo publica uma estratégia para a consecugdo de seus
interesses. (NAGLE, 1976 e CARVALHO, 2010).

Ao analisar um largo periodo da educag@o publica em Sdo Paulo, 1890-1976, SOUZA (2009: 15) afirma que
“uma das caracteristicas mais duradouras e constitutivas da escola primdria: (era) o seu intrinseco vinculo com
a construgdo da nacdo”.

Se o termo de self-government expressava uma concepg¢ao liberal de sociedade, a nova formag¢ao moral proposta
por Déria se apoiava na doutrina positiva para questionar o “dogma da liberdade ilimitada”, que a um sé tempo
propunha a “soberania do povo” e a restri¢ao da a¢do do Estado a garantia das liberdades individuais. A validade
do soberania do povo, segundo defendia Comte (1977: 44 e 45), estaria restrita ao periodo histérico no qual ela
fora necessdria para “combater o principio do direito divino, base politica geral do antigo sistema (regimes
absolutistas)”, ndo devendo obstar a pretensdo do Governo de se estabelecer a frente do corpo social, como guia e
agente da direc@o geral, subordinando os interesses individuais.
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Paulo recaia sobre a educagdo primdria e o curso normal (pelos motivos ja apresentado por
Caetano de Campos e outros), ficando fortemente restrita a oferta pelo ensino secundério, o que
ensejaria que se formulasse a critica de que os primeiros governos republicanos foram marcados
pelo elitismo, na medida em que dificultaram o acesso popular aos estudos secundarios e,
consequentemente, superior, conforme argumenta Souza (2009).

No entanto, mesmo ao se considerar que o modelo inicial de formag¢do democratica ndo se
viabilizou em virtude das restri¢des financeiras que a area educacional sofreu no decorrer das trés
primeiras décadas no novo regime politico, uma nova proposta de escolarizagdo reduzida e
sumdria — em relacdo ao tempo e ao programa de ensino — certamente apontava para um outro
modelo de formacdo que dispensasse a ampla formacdo que habilitaria os individuos para o
governo de si mesmo. Esse novo modelo passou a identificar-se com o conceito de civismo, que
aliava o dominio de saberes elementares — ler, escrever e contar — com uma alta dose de moral
nacionalista e civica.

Enquanto a educacdo integral procurava desenvolver o Homem, individualmente
considerado, em todas as suas capacidades e realizar um determinado conceito de humanidadeZ41,
a educacdo civica elegia a Patria como objetivo de formacdo, ficando o desenvolvimento

. .. . . 242
individual subordinado a essa “nova entidade”

, tendo como objetivo o desenvolvimento do
cidaddo.

Enquanto se pretendesse a formacao integral do homem em todas as suas potencialidades
€ inconteste que a ci€ncia da educag¢do — e mais especificamente, a pedagogia — deveria ter um
papel de centralidade nesse processo, sendo os educadores elementos de real importancia na
estruturacdo e organizacdo social. Todavia, se o objetivo passa a ser a formacdo do cidadao,

consoante um determinado modelo de Estado e de sociedade, a questdo da formagdo oferecida

pelo Estado deixa se ser prioritariamente uma questdo de educadores e pedagogos e passa a ser

1 Que seguindo os preceitos do préprio desenvolvimento cultural da humanidade — recapitulacdo abreviada —

deveria ser, obrigatoriamente, uma formagdo extensa e continuada; reproduzindo assim o mesmo itinerdrio que a
humanidade utilizou para construir seus conhecimentos. Essa concepcdo estd notadamente relacionada com a
“Lei da Evolucéo Intelectual da Humanidade”, ou “lei dos trés estados”, proposta por Augusto Comte, no livro
Discurso sobre o Espirito Positivo, publicado originalmente em 1848.

Marilena Chaui, acompanhando a periodiza¢do proposta por Eric Hobsbawm, identifica o surgimento do termo
nacdo na década de 1830, tendo trés fases posteriores de desenvolvimento. A primeira fase (1830-1880)
predominou o “principio da nacionalidade”; na segunda fase (1880-1918) fala-se em “idéia nacional”, e na
terceira fase (1918-1960) a tematica € da “questdo nacional”. Na segunda fase os estados nacionais langam mao
da religido civica: o patriotismo. “A religido civica transforma o patriotismo em nacionalismo, isto é, o
patriotismo se torna estatal, reforcando com sentimentos e simbolos de uma comunidade imagindria cuja
tradi¢do comegava a ser inventada.” (CHAUI, 2000: 18).
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uma questdo social que interesse a um grande nimero de profissionais; sobretudo juristas.

No mesmo sentido, ao discorrer sobre a importincia da Associacdo Brasileira de
Educagdo a partir da década de 1920, e ao projeto de reestruturagdo social — via reorganizag¢ao
das forcas produtivas — pretendido pela referida associacdo, Carvalho (1998: 60) aponta para a
predominancia de engenheiros nos quadros de “intelectuais” que se interessaram pelas questdes
educacionais, € que compunham um novo grupo interessado em aumentar sua influéncia social.
Nos quadros da Liga Nacionalista de Sdo Paulo, por sua vez, hé a forte presenca de advogados,
médicos e engenheiros, conforme atesta Medeiros (2005).

O deslocamento da énfase dada ao individuo, que representava o elemento central do
conceito entdo vigente de humanidade, para o conceito de Patria foi explicado por Doéria nos

seguintes termos:

O motivo dos que faziam pouco ou desprezavam o ideal da patria, era que, acima
dela, pairava a humanidade. A patria (diziam eles) divide os homens; e a
humanidade os reconcilia. Mas senhores, o ideal da humanidade nao é
incompativel com o ideal da patria... Se, entre ambos, for¢a é admitir rela¢des, a
verdade é que o ideal da humanidade s6 se pode realizar, mediante a realizacido

do ideal de pétria. (DORIA, 1923: 124).

O choque provocado pela 1* Guerra Mundial, explica aquele autor, levara a
reconsideracdo de um conceito “abstrato” de humanidade®*’, incapaz de garantir a estabilidade e
a justica entre os homens, concebendo que os direitos humanos apenas poderiam ser consumados
se considerada a pdtria, ou nag¢do, como forma legitima e elementar de organizacdo social;
devendo a realizacdo da humanidade se efetivar por meio da consolidagdo e do respeito
internacional entre as nacdes. O conceito de liberdade individual, anteriormente associado a
formula do self-government, cede lugar ao de formacdo civica — ou cidadania — que buscava a
liberdade nacional como horizonte da realizacdo humana.

A difusdo do nacionalismo e do civismo ndo prescindia da escolarizacdo elementar a

A utopia de um Estado Universal deveria ser substituida, obrigatoriamente, pela realizacdo concreta dos Estados

Nacionais. Ndo por outra razio DORIA (1923:195) revisa o ideal de “liberdade, igualdade e fraternidade”
cunhado pela revolucdo francesa, significando a fraternidade uma comunhao universal entre todos os homens,
independente de nacionalidade; pelo conceito de “liberdade, igualdade e justica”, tendo este ultimo termo o
sentido de preservacdo, via textos legais e aparato judicial, do conceito de nacdo e de soberania nacional. A
soberania do povo deveria ser exercida apenas até as “raias da justi¢a”, posto que o povo ndo fosse capaz de
livremente governar-se a si mesmo.
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cargo do Estado, ao contrdrio, a educacdo popular passava a ser vista como 0 meio mais
adequado e eficiente para promover a difusdo e a consolida¢do dos novos valores sociais, em um
projeto que pretendia constituir uma “intensa consciéncia nacional” capaz de “abrasileirar os

. 244
brasileiros”

e assimilar os elementos estrangeiros. (DORIA, 1923: 126). E o que diz, por
exemplo, o programa da Liga Nacionalista®”, da qual Sampaio Déria era membro destacado, ao
apontar a educagdo como estratégia privilegiada e primeira para se resolver diversas questoes
sociais existentes, tais como o reerguimento do espirito de solidariedade nacional, o interesse
pelas coisas e problemas vitais do Brasil, o combate a abstenc¢ao eleitoral, o aumento da produgao
rural e o desenvolvimento industrial, a assimilacio do elemento estrangeiro, entre outros
(MEDEIROS, 2005).

Na andlise sobre os discursos civico-nacionalistas, tal como o defendido por Déria e pelas
demais Ligas Nacionalistas existentes no pais, Carvalho (2010: 27) aponta para a validacdo de
“prdticas autoritdrias que constituiram a figura do ndo cidaddo”, difundindo representacdes
negativas do povo brasileiro, o que dava legitimidade de impor a eles um modelo de formacgado —
educacdo corretiva e modelar — que correspondesse as expectativas gestadas pelas elites urbanas.

A necessidade de ampla difusdo dos valores civicos e nacionais explica a opcdo por
mutilar o aparelho escolar construido pelos primeiros republicanos, de forma a garantir a
universalizacdo das matriculas para as criangas de nove e 10 anos; ainda que nao houvesse uma
forte demanda social neste sentido. N@o por acaso, a universalizacdo do acesso a escola publica
foi acompanhada de um processo de endurecimento em relagdo a obrigatoriedade escolar,
passando a lei a aplicar punicdes pecunidrias aos pais, responsaveis, ou patroes, que impedissem
a frequéncia escolar. Nao obstante, baseado na andlise de Antunha (1976), diversas questdes
praticas impossibilitaram que a obrigatoriedade se efetivasse; e a universaliza¢do do acesso fosse
alcancada.

Marta Carvalho ao analisar as propostas educacionais da década de 1920, na qual a

reforma Sampaio Doéria figura como pioneira, afirma que a “democratiza¢ao” ocorria nao foi no

A expressdo é de autoria do presidente do Estado, Washington Luis, e utilizada por Déria para explicitar os
objetivos da reforma de 1920.

MA Liga da Defesa Nacional, ou simplesmente Liga Nacionalista, fora fundada No Rio de Janeiro por Olavo Bilac,
Miguel Calmon e Pedro Lessa; e propunha o revigoramento das virtudes civicas e a defesa nacional, como forma
de reacdo ao atraso cultural atribuido aos nacionais, quando comparados aos imigrantes presentes no Brasil. Em
Sdo Paulo, Oscar Thompson e Sampaio Doéria estavam entre os principais nomes da Liga, tendo ambos
compostos a “Comissdo de Educacgdo Civica” (1918-1920), que teve grande penetracao na Faculdade de Direito e
no préprio meio educacional, no qual os inspetores escolares foram incumbidos de divulgar os valores civicos e
conseguir novas adesdes para a Liga Nacionalista. (ANTUNHA, 1976).
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sentido de acenar com a possibilidade de ascensdo social das classes populares, mas que
“articuladas no ambito de um projeto de constru¢do da ‘nacionalidade’, tais propostas
privilegiam ndo a satisfacdo de uma demanda da populagdo e sim a efetivagdo de um particular
projeto de sociedade” (CARVALHO, 1998: 26).

A demanda pela universaliza¢do do ensino ainda ndo existia entre a populaciao, conforme
atestam as vdrias iniciativas dos municipios paulistas em tornar obrigatdria, por meio de lei, a
frequéncia escolar sem, contudo, obter os resultados esperados, necessitando intensificar a
propaganda pela escolariza¢do. A esse respeito o Diretor da Instrucdo Publica, Oscar Thompson,

havia se pronunciado em 1918 nos seguintes termos:

Poucas municipalidades foram bem sucedidas na execugdo da lei da
obrigatoriedade escolar e, em muitos municipios, as escolas continuaram como
dantes — pequena matricula e frequéncia muito baixa, anulando a acdo de
professores, muito dos quais ndo compreenderam, ainda, a necessidade de fazer
propaganda da escola, de convencer os pais das vantagens oriundas da educacdo de
seus filhos, de tornar-se, enfim, o mais ativo, o mais enérgico fator da propaganda
em prol do aumento da matricula e da formalidade da frequéncia. (Thompson,

Anudrio do Ensino, 1918: 6).

No tocante ao ensino particular, o texto legal impunha que as escolas estrangeiras ficavam
obrigadas a ensinar no idioma nacional, além de fazer constar em seus programas as disciplinas
de histéria e geografia brasileira; tendo como objetivo a assimilagdo do estrangeiro na sociedade
nacional.

A presenca de um consideravel contingente de imigrantes no estado paulista serviu para
justificar o desejo expresso de elevar o nivel mental dos brasileiros**°, garantido e obrigando-os,

e . . L, L. 24 .
a0 menos, ao dominio da leitura e da escrita, € do calculo matematico elementar 70 tipo de

6 A preocupagio em elevar o nivel cultural do brasileiro para que ele ndo fosse subjugado pelo elemento estrangeiro
j4 estava presente no inicio da Republica, embora se propusesse um caminho totalmente distinto daquele
defendido por Ddéria, nos termos explicitados por Caetano de Campos: “Todo estrangeiro de mediana instru¢do
podia explorar nossa miséria, que ndo era outra coisa mais do que a ignordncia de nossa imensa riqueza. O que
faltou sempre e nos falta ainda, é a instrucdo intermedidria, que so em escolas secunddrias poderd obter-se” .
(Campos, apud MOACYR, 1942: 90). Enquanto para Déria a solugdo estava em universalizar uma educacdo
elementar de dois anos, fortemente marcada pela formacao moral; para Caetano de Campos o melhor expediente
seria o oferecimento de uma educagdo publica que garantisse a continuidade entre o curso primdario (oito anos) e
o curso secunddrio (cinco anos), garantindo a formagao integral por meio de um curriculo enciclopédico.

70 “atraso” do homem brasileiro levaria, na década de 1920, a conceitui-lo como “sub-homem”, sendo sua
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escola popular “aligeirada”, segundo seu idealizador, deveria incluir em seu programa os

seguintes “beneficios”:

1°) instrumento de aquisi¢do cientifica com aprender a ler e a escrever;

2°) educagdo inicial dos sentidos no desenho, no canto e nos jogos;

3°) educagdo inicial da inteligéncia no estudo da linguagem, da andlise; do
célculo e nos exercicios de logicidade;

4°) educagdo moral e civica®® no escotismo adaptado a nossa terra, e no
conhecimento das tradi¢cdes e grandezas do Brasil;

5°) educacio fisica inicial pela gindstica, pelo escotismo e pelos jogos. (DORIA,

1923: 47 e 48).

Nota-se no programa da nova institui¢do a substituicdo do curriculo enciclopédico por
outro de menor extensdo e profundidade, que aliava os saberes mais elementares a educacdo
moral e civica. Essa nova escola garantiria a superagdo do propalado problema dos altos indices
de analfabetismo e iniciaria o processo de formagdo civica centrado no culto a pdétria, que teria
sua continuidade nas atividades do escotismo, e que passaria a estar vinculado com as instituicdes
escolares249, embora sem integrar a estrutura do Estado, ndo se constituindo em 6nus financeiro
para o mesmo.

Ao substituir uma formacdo enciclopédica e integral — naturalmente dispendiosa em
tempo em recursos — por uma formacao aligeirada; apostava-se em um outro modelo de formacao

moral. Enquanto no primeiro modelo seria preciso uma formag¢do ampla para desenvolver no

desfavordvel situacdo atribuida a incuria dos primeiros republicanos. (CARVALHO, 1988: 20).
¥ No programa da escola primdria havia a descricdo do contetido da instrucdo moral e civica (Decreto 3356/1921,
artigo 101): 1° Ano: a) recitar trechos morais, previamente explicados pelo professor; b) deveres das criangas para
com seus pais, irmaos, idosos e auxiliares domésticos; c) tratamento com os animais; d) tratamento com a escola:
deveres para com os mestres e colegas; e) comportamento nas ruas e demais lugares ptblicos; f) palestras sobre
as atitudes das criancas na familia, na escola, na sociedade (nocdo de civilidade ou regras do bom tom). Para o 2°
Ano: a) trechos morais e civicos apropriados a idade de classe e previamente explicados; b) historietas, narradas
pelo professor, encerrando fatos de patriotismo, heroismo, abnegagdo, etc.; c) recitativos: prosa ou verso com
idéias de civismo e patriotismo; d) palestras sobre deveres da civilidade para com os pais, parentes, professores,
colegas, etc.; comportamento das criancas na escola, nas reunides, nos lugares publicos, tratamento devido aos
criados e inferiores em geral; ) insistir sobre o respeito a rua e especialmente contra as inscrigdes inconvenientes
nas paredes, muros, nos mdveis, etc.; f) deveres e direitos do cidaddo brasileiro: o juri, o servico militar
obrigatdrio, as elei¢des. g) bandeira nacional; h) datas nacionais. Sendo essa a parte da instrugdo, subtende-se que
a educagdo civica primdria — entendida como prética — deveria ocorrer nos grupos de escoteiros.
Os artigos 466 e 467, do Decreto 3356/1921 determinavam que fossem adotadas nas escolas publicas o escotismo
e as linhas de tiro; sendo que todos os alunos matriculados nas escolas publicas passavam a ser considerados
aspirantes a escoteiros.
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individuo a mesma compreensdo intelectual que a humanidade havia alcancado no decorrer de
séculos, para que, ao término do processo, permitisse a ele, pela utilizacdo do seu livre-arbitrio e
pela tomada de decisdes, ser capaz de comprometer-se com os ideais da justica, da verdade e do
progresso social; no segundo modelo bastava que se investisse na constituicao de hdbitos que,
“adestrando a inteligéncia e aprimorando os sentimentos” (DORIA, 1923, 181), através de
praticas civicas vivenciadas cotidianamente pelos individuos, permitissem em ultima andlise,
direcionar os atos de vontade dos mesmos na dire¢ao tida como “verdadeira”.

O caminho intelectual do governo de si mesmo € substituido pela formagao de hdbitos
considerados verdadeiros e adequados e que seriam capazes de condicionar a vontade e as
decisdes individuais; pois “o homem serd o que lhe tiverem feito de sua inteligéncia e de sua
sensibilidade”. (DORIA, 1923: 182).

Cabe notar que a preocupacdo com a formagdo de hébitos corretos ja havia sido expressa
na obra Principios de Pedagogia, publicada por Déria em 1914, sendo que a sugestibilidade (sic),
entendida como a “pressdo moral que uma pessoa exerce sobre outra” (DORIA 1914: 42), e era
reputada como um fator individual no desenvolvimento da personalidade dos sujeitoszso, sendo o
contrdrio da aquisi¢do de uma nova opinido por meio de um ato de inteligéncia e de vontade
pessoal. Na reforma de 1920, no entanto, o que era um cardter auxiliar ao processo de formacao
moral passou a se constituir no elemento central da proposta de Doria, que abdicava da
concepcdo de ser a vontade moral uma decorréncia de um completo desenvolvimento racional.

Com o objetivo de alicercar a formagao moral pelo desenvolvimento de habitos civicos, a
Reforma de 1920, ao unificar o curso normal (anteriormente dividido entre escolas normais
primdrias e secunddrias), criou organizacdes associativas das quais deveriam fazer parte todos os
alunos das Escolas Normais, a fim de reproduzirem no ambiente local todas as préticas civicas

o - . . 251
presentes e desejdveis no cendrio social mais amplo™ .

A prética civica decorrente da
participacdo dos individuos na organizagcdo politica das referidas associacdes formaria o
referencial de que os mesmos se valeriam para suas futuras a¢des no cendrio social.

Resumindo o que se entendia por educagdo civica, Déria propunha como objetivo para a

0 No modelo anterior o desenvolvimento moral deveria ser buscado no dominio da razdo como critério para as
acdes e escolhas dos individuos e a sugestibilidade seria um recurso excepcional para antecipar comportamentos
que ainda ndo teriam sido alcangados em virtude do processo de desenvolvimento intelectual ndo estar concluido.
Déria (1923: 208) afirma que gostaria de ver o modelo das repiiblicas escolares criado para as Escolas Normais
difundido por todas as outras institui¢des escolares, para que a educacio civica fosse desenvolvida pela pratica
das atividades de cidadania, mas a Lei 1750/1920 apenas estendia essa organiza¢do para as Escolas Profissionais
(Artigo 20, n. 4), obviamente porque seria um modelo pouco vidvel nas escolas primdrias de dois anos.
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formagdo dos individuos, em um manual escrito para a Liga Nacionalista de Sdo Paulo, e

denominado “O que o cidaddo deve saber”, o seguinte decdlogo civico:

1° - Amar a liberdade® 2; 2° - Defender a patria; 3° - Pagar impostos; 4° - Votar; 5°
- Cooperar na politica; 6° - Servir no Juri; 7° - Respeitar a lei; 8° - Fiscalizar a
execugdo da lei; 9° - Falar bem a sua lingua; 10° - Ndo desdenhar a civilidade.

(DORIA, 1923: 193).

A prépria utilizagdo do termo decalogo serve para explicitar a concepgao de “culto” civico
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— a exemplo do culto religioso™” — que substituiria o projeto de desenvolvimento da

racionalidade por um projeto focado no “aprimoramento dos sentimentos” pela prética
. 254 . - L. . . .

continuada, e controlada®™”, das obrigacdes civicas. A necessidade de controle que a lei deveria

exercer, nao sO nas republicas escolares, mas em toda a sociedade, era justificada em razdo do

povo ndo ter a formagdo que lhe permitisse o auto-governo; nos termos que seguem:

Se o povo brasileiro fosse de juristas, se tivesse ele uma tradicdo viva de
liberdade, e a consciéncia enérgica do direito, como o da Inglaterra, poderiamos,
sem grave perigo, dispensar a Constitui¢do e ter o Congresso dos representantes
do povo, a soberania da nagdo, a semelhanca do Parlamente inglés. Mas ndo é
este o sistema que adotamos, e bem foi. Porque somos um povo novo, com
maioria de analfabetos, e minoria de retdricos. Pequena quantidade a dos homens

de cultura juridica, de cultura politica, e, até, de cultura social. (D()RIA, 1923:

206).

Se no inicio da Republica, a0 menos no entendimento dos que se dedicaram a educacdo

publica, a figura do mestre deveria desempenhar o papel de destaque no cendrio social que se

252 Tratava-se de amor a liberdade da na¢do, e ndo mais a liberdade individual.

3 Niio por acaso, um dos objetivos de Déria com a reforma de 1920 era reincorporar o ensino religioso na educagio
primdria, por entender ser esse um elemento constituinte da identidade nacional e que contribuiria no processo de
formacdo moral. (DORIA, 1923), embora tal intencdo ndo tenha sido efetivada pelo texto legal.

As associagdes escolares se submetiam a uma base legal constituida pelo préprio governo, e suas deliberagdes
poderiam sofrer oposi¢do de veto do diretor da Escola Normal, sendo neste caso, analisada pelo Diretor Geral da
Instrucdo Publica, que era o jurista Sampaio Déria, quando da aprovacdo da Lei 1750/20. Esse mecanismo
deveria reproduzir o que era o aparato juridico do Estado, cumprindo a mesma finalidade do Superior Tribunal de
Justica. A supremacia da justi¢a e da lei, acima mesmo das decisdes colegiadas, era necessario porque “o povo
ndo ¢é ainda capaz de se auto-governar”, e porque “nada prova que a maioria seja a parte mais inteligente e a
mais culta da nagio” (DORIA, 1923: 205 e 198, respectivamente).
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constituia (uma vez que o desenvolvimento das capacidades intelectuais era a condicdo
indispensavel para a renovacdo das mentalidades e para o progresso social), bem se vé que em
1920, na concep¢do de Doéria, e tendo em vista os interesses da Patria considerados com
prioridade em relacdo aos interesses individuais, deveria caber aos juristas o papel de
preponderancia. Essa opinido é também explicitada por Medeiros (2005) que afirma que os
principais atores sociais que defendiam a bandeira do civismo, entre 0os quase se inscrevia
Sampaio Déria, tinham como ponto irradiador principal a Faculdade de Direito de Sdo Paulo™”,
mais especificamente a “sociedade secreta” intitulada Sociedade dos Patriotas, que era o
verdadeiro grupo diretor da Liga Nacionalista.

J4 ndo se tratava de formar a todos os individuos para que eles fossem igualmente capazes
de determinar os rumos da sociedade, mas, primeiramente, de submeté-los todos as
determinagdes legais256, posto se reconhecesse que, no estidgio vigente, ndo seria possivel
“conceder” ao povo os rumos de seu préprio destino, uma vez que ele ndo possuia a cultura
Jjuridica indispensavel, presente em apenas alguns elementos que, “naturalmente”, deveriam zelar
pelo destino da nagdo>’. Por consequéncia, a concep¢do de democracia representativa se impde
como necessdria, uma vez que nem todos os elementos sociais estariam preparados para
desempenhar as funcdes diretivas.

Enquanto no modelo de formagao proposto nos anos iniciais da Republica se propusesse a

> 0 grupo dirigente da Liga Nacionalista de Sio Paulo era formado por Frederico Steidel, Sampaio Déria, Oscar
Thompson, Amadeu Amaral, Armando Sales de Oliveira, Ernesto de Souza Campos, Gofredo da Silva Teles,
Spencer Wampré, Antonio Francisco de Paula Souza, Arnaldo Vieira de Carvalho, Francisco Morato, Nestor
Rangel Pestana, Plinio Barreto, Prudente de Moraes Neto, Waldemar Ferreira, José Carlos de Macedo Soares,
Julio de Mesquita Filho, entre muitos outros. (MEDEIROS, 2005). Embora Carvalho (2010) faca ressalvas a
inclusdo de Ddria no grupo dirigente da referida associa¢do, ndo deixa de concordar com a importancia do
mesmo na militncia ativa da Liga, pelo transito que tinha nas dreas juridica e educacional.

Por essa razdo se passou a considerar tdo importante que a escola ptiblica pudesse atender a populagdo em idade
escolar, para que nela se desenvolvesse a base da formagdo civica, a ser complementada com as associacdes de
escoteiros e as republicas escolares (apenas no caso dos individuos chegarem as escolas normais). A
“democratizacdo do ensino” visava a disseminag@o do culto a patria, ao lado de uma alfabetizacdo sumaria.

Essa idéia de que a direcdo da sociedade deveria caber a poucos, seria posteriormente utilizada pelos
autodenominados “pioneiros da educagdo nova”, que através de seu Manifesto colocaria a questdo da formagdo
da elite nacional como o grande desafio para a educacdo ptblica, uma vez que entendiam que em razdo das
diferengas individuais, nem todos teriam o mesmo destino social, sendo que cada um ocuparia um lugar
diferenciado na sociedade, devendo o aparelho escolar se acomodar a essa realidade através da adequacdo dos
percursos escolares para que a classe dirigente fosse formada pela meritocracia intelectual e ndo pela posi¢do
financeira dos individuos. (MICHELMAN, TEIXEIRA JR, MACHADO, 2005). Discorrendo sobre a importancia
de Sampaio Déria para a Liga Nacionalista, como um de seus principais ideélogos, Carvalho (2010) vé uma forte
associacdo entre o educador e o jurista, sendo que as idéias educacionais sdo fortemente marcadas pelas
concepgdes do advogado ou “pedagogista social”, como lhe designaria posteriormente Lourenco Filho, para
acentuar a supremacia que as questdes sociais tinham sobre as questdes pedagdgicas para o referido reformador.
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soberania do povo - Caetano de Campos afirmara que o regime republicano entregara ao povo o
governo de si mesmo, sendo o Povo o principe na nova organizacao politica (RODRIGUES, 1930:
255) — dai a necessidade de oferecer-lhe uma educacdo integral — Doéria considerava que tal
soberania ndo poderia ser exercida realmente pelo povo, nos seguintes termos: “E certo que a
soberania, posto que ndo seja o poder absoluto do arbitrio, sé ela mesma pode fixar seus
proprios limites. Mas o exercicio deste poder de autodeterminacdo de sua natureza e finalidade
requer a idade da razdo. O povo que ndo atingiu esta idade ndo pode governar-se por si
mesmo”. (DORIA, 1923: 194-195).

A formacdo civica proposta pela reforma de 1920 é tida como o “molde novo” (DORIA,
1923: 166) que deveria formar os cidaddos paulistas, rompendo com o culto apenas externo da
patria, caracterizado pelo sentimentalismo nas datas civicas e pela admiracdo as grandes
personagens da histdria brasileira; mas que ndo habilitava os individuos a tomarem parte ativa na
vida publica.

O modelo de formacgdo civica defendido por Déria, embora ndo desprezasse o valor das
manifestacdes e participacdes nas festas civicas, davam a tais manifestacdes apenas um papel
secunddrio, posto que o objetivo fosse ‘‘formar o habito dos deveres para com a Patria, (e)
apurar as qualidades civicas, é converter os mogos em cidaddos”. (DORIA, 1923: 170). A
importancia atribuida ao hdbito na formacdo do novo modelo de cidaddo levara Ddria a afirmar
que “o hdbito é que caracteriza a educag¢do” (Idem: 207), voltando a operar a mesma distin¢ao
presente no século XIX entre instrucdo — voltada para o desenvolvimento intelectual — e
educacdo, voltada para a formagao moral.

Nesse sentido, Déria estava de acordo com Buisson quando aquele educador defendia o
emprego da intuicdo moral no ensino primdrio, a ponto de caracterizar essa escolarizacdo como
sendo a “verdadeira educacdo”, ao contrario do que seria a mera instru¢do (Buisson, 1883). A
diferenca estava que, para o educador francé€s o aspecto moral era um dos elementos da formacao
integral, ndo ocupando o lugar de destaque; mas igualmente devendo formar o modelo de cidadao
que, independentemente das crencas partiddrias, colocasse a patria ao lado dos ideais morais do
bom e do justo.

A distin¢@o entre instru¢do (desenvolvimento intelectual) e educacdo (desenvolvimento
moral) havia sido superada por Spencer e demais autores vinculados ao método intuitivo, porque

havia o entendimento que a formacdo moral estava intrinsecamente vinculada ao préprio
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desenvolvimento intelectual/cognitiv0258, ndo se constituindo em processo separado e
independente, sendo a expressao educacdo integral a condensagdo da formacdo em seus aspectos
fisicos, intelectuais e morais®”. A separacdo efetuada por Ddéria entre educacdo e instrugdo seria
uma operac¢dao fundamental para que ele pudesse justificar uma escolarizacdo sumadria de dois
anos para formar o cidaddo®, uma vez que a énfase escolar — e das republicas escolares ou dos
grupos de escoteiros — recairia na educacdo, entendida, de modo restrito, como sinénimo de
formacao da moral civica.

A questdo central para entender a proposta de formagao moral de Déria estd relacionada
com a defini¢do dos conceitos de vontade e de livre arbitrio. Tudo se resumindo em definir se a
vontade dos individuos € fruto de uma livre deliberacdo por parte dos mesmos, ou de um
condicionamento mental, no qual idéias e sentimentos predominantes determinariam,
invariavelmente, as decisdes que tiverem que ser tomadas; sendo essa ultima possibilidade
denominada determinismo da vontade.

Sendo a deliberac@o sobre a vontade uma questdo de livre-arbitrio, a educa¢do moral terd
que investir em um amplo processo de formacdo dos individuos, para que pelo seu pleno
desenvolvimento consiga estar cada vez mais apto para exercer sua liberdade moral de escolha;
sendo recomendado, portanto, uma educagdo integral. Por outro lado, se a determinacdo da
vontade for a consequéncia de estados mentais pré-determinados, pelas idéias e sentimentos aos
quais os individuos foram submetidos, basta a educa¢gdo moral constantemente disponibilizar as
idéias e sentimentos adequados para que os atos de vontades caminhem na direcao desejada; nao
necessitando de um investimento intelectual tdo aprofundado e extenso quanto na educagdo
integral.

Embora Doéria reconheca que essa ndo fosse uma questdo totalmente resolvida pela
psicologia, aposta na op¢do de que a vontade € uma funcdo mental determinada pela

predominancia de determinadas idéias e sentimentos, que os individuos passam a considerar os

*% No Diciondrio de Campagne, no verbete Método de Ensino, hi a explicitagio de que o objetivo central da
educacdo moderna e cientifica, de cardter integral, era o desenvolvimento intelectual (que teria por fim um duplo
objetivo: “nutri o espirito de conhecimentos e, o que vale mil vezes mais, dar-lhe nitidez, exatiddo, firmeza e
liberdade). A esse objetivo superior poderiam/deveriam estar subordinados os fins particulares, dentre os quais
assinala-se a formacao civica do cidaddo. (CAMPAGNE, 1886: 817). Na reforma de 1920, ao contrario, o fim
particular se prop0s a substituir o objetivo superior da educagao.

Eo que afirma, entre outros, BITTENCOURT (1908); e Rui BARBOSA (1883), conforme ja abordado.

260 A titulo de exemplo, DORIA (1923: 207) pondera que o que havia anteriormente a reforma de 1920 nas escolas
normais era, quando muito, instrugdo civica e no educagdo civica, posto que esta tltima significasse a formacdo
de habitos civicos e ndo o discurso ou estudo sobre o civismo.
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mais convenientes e adequados (DORIA, 1923: 172). A educagdo moral, nessa concepgio,
alicercada no desenvolvimento de hdabitos adequados, garantiria que as idéias certas
predominassem na mente dos individuos, resultando na adequag¢do da vontade individual ao
modelo de participacao social que se pretendia constituir.

O papel da educacdo na formagao da vontade é considerado muito importante, na medida

em que pode interferir nas escolhas dos individuos, conforme segue:

As resolucdes da nossa vontade sdo, necessariamente, o que na hora pensamos e
sentimos ... Mas ndo s6 com a idade e o temperamento, varia a impulsividade das

idéias. A educacdo pode aumentd-la, ou reduzi-la. Muitas vezes, em certo

2

individuo, uma idéia é volicdo, por inseguranga ou inexperiéncia. Logo, as
experiéncias e conhecimentos que se adquirem, modificam e podem, até, privar
dos impulsos certas idéias. Outras vezes, esta idéia € volicdo, porque lhe se ndo
prevemos as consequéncias em praticd-las. Logo, os exercicios de raciocinios que
rasgam horizontes a previsdo, alteram e podem, mesmo, neutralizar o impulso de

certas idéias (DORIA, 1923: 179-180).

A concepcdo de cidadania presente no pensamento de Ddria, e expresso pela reforma de
1920, identifica no conceito de patria a convergéncia dos ideais morais que deveriam estar
presentes na formacao dos individuos, bastando para tanto que a escola — auxiliada pelos grupos
de escoteiros ou republicas escolares, conforme o caso — disponibilizasse praticas civicas nas
quais as idéias e sentimentos “corretos” estivessem intrinsecamente associados, garantindo a
predominancia deles sobre as idéias e os sentimentos reputados por inadequados, de modo a
formar o hdbito civico na populacdo escolar. Nesse sentido, “abrasileirar os brasileiros”
(DORIA, 1923: 126) significava uma tentativa de modificar os habitos e as concepgdes da
populacdo paulista em idade escolar, guardando alguma semelhanca — embora em bases
diferenciadas — com o processo havido no inicio do regime republicano, que tinha por finalidade
uma “renovacdo das mentalidades”, conforme havia proposto Barbosa (1883).

A base fundamental desse novo modelo de formacdo era a conviccdo de que a vontade
humana era “uma simples fungdo cerebral” (DORIA, 1923: 183) que poderia ser direcionada e
determinada sem se lancar mdo de um amplo processo de desenvolvimento intelectual nos
individuos. Nesse sentido, embora Ddria ndo tenha se preocupado em refutar os principais

conceitos da drea educacional em vigéncia desde o inicio do regime republicano, e que se
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contrapunham a escolarizacdo sumadria por ele proposta e defendida, forcoso € admitir que no
bojo das solugdes técnicas para aumentar a eficiéncia do sistema escolar houvesse um lampejo da
virada conceitual que marcaria o campo educacional — conforme abordado em capitulo anterior —,
e que culminaria, nos anos seguintes, com a apresentac¢do do referencial da Escola Nova.

Destaca-se, finalmente, que a proposta de escolariza¢do primdria apresentada na reforma
de 1920 ndo rompia definitivamente com todos os elementos que constituiram o referencial do
método intuitivo, e que continuaram a ser debatidos até a década de 1930, haja vista que, no
campo especifico da alfabetizacdo, a titulo de exemplo, as discussdes acerca dos melhores
processos de ensino aprofundavam o debate sobre os métodos analitico e sintético, que,
conforme j4 abordado, remetiam diretamente as concep¢des de aprendizagem trazidas do final do
século XIX. A diferenca estava, entretanto, no fato de que os processos intuitivos paulatinamente
deixaram de ser abordados como um método geral de ensino, ficando sua aplicabilidade reduzida
a um campo cada vez menor dos programas escolares.

Do ponto de vista metodolégico, propriamente dito, ndo houve nenhuma proposta
inovadora — salvo a formacao de habitos pelas praticas civicas —, posto que a “liberdade didatica”
presente na lei de 1920 apenas refor¢ava a concepgdo tdo cara aos primeiros reformadores, qual
seja, de que os professores deveriam ter a op¢cao de experimentarem livremente os processos de
ensino — contanto que se evitando a retomada de expedientes meramente decorativos — a ponto de
se convencerem de forma cabal sobre a conveniéncia e utilidade dos métodos que viessem a
adotar em suas prética3262.

A solucdo da “reforma técnica” empreendida por Doria, alegando serem as inovacdes
propostas de cunho emergencial e transitério”®, tendo em vista — supostamente — o problema do
analfabetismo e do descumprimento da obrigatoriedade constitucional do oferecimento publico
pela educacdo primdria gratuita, pode ser ainda um indicio de que, do ponto de vista meramente

tedrico, ndo se encontravam estabelecidas solidas condi¢des “cientificas™ para se promover um

total rompimento com o referencial constituido no “periodo aureo” da educacdo paulista, e que

61 Assim, em 1922, o professor Miguel Alves Feitosa — lente da Escola Normal de Pirassununga — se propde a
discutir qual processo estaria mais de acordo com o processo intuitivo, na aquisi¢do da leitura e da escrita, se o
método da palavragdo — proposto pelo professor portugués Jodo de Deus —, ou o método da fraseacdo (sic),
defendido pelo educador francés Jacot. (FEITOSA, 1922).

262 Ainda que no decorrer da década de 1920 o movimento de racionaliza¢io do ensino apontasse para a uma maior
uniformizacdo das praticas docentes.

%53 Sobretudo no que diz respeito aos anos de escolarizacio primdria e a simplificacdo da formagdo oferecida; além
da aprovacdo automdtica, criacdo do curso médio, taxacdo da escolarizacdo nio primadria, etc.

250



fora tdo caro a geragdes de professores publicos que viam nas solucdes pedagdgicas a via para o
desenvolvimento integral dos individuos e para a prosperidade social.

Ao propor a questdo emergencial como justificativa para a solugdo técnica de redugdo da
escolarizagdo, Ddria conseguiu romper com a légica da educacdo integral, que havia se
constituido no “primeiro fundamento pedagogico sistemdtico para a selecdo de contetidos para a
escola primdria” (SOUZA, 2009: 77), apontando para o fato de que a racionalidade pedagdgica
passaria a estar constantemente subordinada aos interesses politicos de Estado, vinculados com
determinados projetos de desenvolvimento econdmicos e sociais, na formulacdo das politicas

educacionais.
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CONSIDERACOES FINAIS

A introdu¢dao do método intuitivo no Brasil estd associada as ultimas décadas do século
XIX, nas quais o pais passou por um processo de transformacdo que englobava as questdes
politicas, econdmicas e culturais. No aspecto cultural, a “mudanca de mentalidades” tinha como
principal componente a utilizacdo e divulgacdo das ciéncias naturais em contraposi¢cdo a um
modelo de conhecimento baseado nas ciéncias especulativas. Na intersec¢do das trés questdes, a
educagdo escolar passava a ser valorizada como meio de viabilizar os interesses politicos e
econdmicos que levariam a modernizacdo da sociedade brasileira; alcancando para alguns a
centralidade como “mola propulsora” do progresso.

No ambito escolar, atentava-se para a pertinéncia de ampliar o curriculo — introduzindo os
conteudos cientificos — em dire¢cdo a um modelo enciclopédico de conhecimento que garantisse
aos individuos uma formagdo integral, que contemplando os aspectos fisicos e intelectuais
possibilitasse a formagdo do sujeito moral, estando tais aspectos indissociavelmente reunidos em
um mesmo processo. A integralidade da formagdo, por sua vez, exigia a constituicio de um
sistema de ensino, no qual as institui¢des e curriculos estivessem articulados de forma coerente a
fim de garantir um caréter organico a formacgao escolar.

Na mesma direcdo, a introdu¢do dos conhecimentos cientificos impunha uma consideravel
transforma¢do nos métodos de ensino, devendo os processos verbalistas de exposicdo e de
memorizagdo dos conteidos serem substituidos pelo processo intuitivo, respeitando a gradagdo
no desenvolvimento intelectual dos educandos, reproduzindo em cada individuo o mesmo
percurso observado na evolucdo da espécie humana, na formula designada por “recapitulagdo
abreviada”.

Naquele cenério de transformacdes sociais € com o advento da Republica, a instituicdo de
um sistema publico de ensino em Sdo Paulo, tendo como epicentro a formacdo oferecida pela
Escola Normal e Escolas-Modelo Anexas, contribuiu para a organizacdo da categoria docente,
que teve na Associacdo Beneficente do Professorado Piiblico de Sdo Paulo seu 6rgio
representativo nas primeiras décadas do novo regime politico.

Por ser a pedagogia entendida naquele momento histérico como “arte de ensinar” — em
consondncia com a formagdo oferecida pelo curso normal — na qual as préticas de ensino tinham

a funcdo de preparar empiricamente os aspirantes ao magistério para o exercicio docente, através
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do dominio de procedimentos pedagdgicos que se adequassem aos principios pedagdgicos do
método intuitivo, a experiéncia profissional passava a ser definida como critério de validade, por
parte dos professores publicos, para se estabelecer uma “racionalidade pedagogica” capaz de
estruturar o campo educacional determinando o formato que deveria ter o sistema de ensino. A
tentativa de se constituir uma “racionalidade pedagdgica” embasada nas leituras sobre o
referencial do método intuitivo foi uma especificidade ocorrida no estado de Sdo Paulo, e
contribuiu para que se cunhasse a expressao “periodo aureo”.

Por essa razdo os textos da Revista do Ensino, 6rgdo da Associacdo Beneficente do
Professorado Piiblico de Sdo Paulo, difundem a representagdo docente de um “periodo dureo”
existente na educacdo paulista, no qual as reformas do ensino teriam sido realizadas por homens
da educacgdo e o sistema de ensino teria se estabelecido de forma organica e coerente com o0s
saberes pedagodgicos validados pela prética profissional. As reformas parciais levadas a cabo pelo
governo estadual foram fortemente combatidas, no referido periédico, por quebrarem a
“organicidade” idealizada para o sistema, desvirtuando as instituicdes escolares e promovendo a
desvalorizagao do trabalho docente.

Nesse contexto, € necessdrio que se destaque, ndo havia um referencial unico que pudesse
ser denominado de método intuitivo, existindo grandes divergéncias e contradi¢cdes entre os
autores e pedagogistas, o que permitia uma variedade de leituras dos novos conceitos colocados
em circulacdo no ambito educacional. Por esta razdo, coube aos educadores paulistas
selecionarem, por meio de “recorte”, aqueles conceitos que mais contribuissem para o designio
de estabelecer um sistema de ensino prolongado — onde o aumento da escolarizacdo equivalesse
ao aumento de prestigio da educacdo e da corporagdo docente —, com diversas instituicdes se
sucedendo de forma coerente, com um curriculo igualmente extenso que contemplasse as
principais dreas do conhecimento humano; o que levara a valorizagdao do curriculo enciclopédico
com forte presenca dos conteudos cientificos, da formacgdo integral, da recapitulacdo abreviada e
de “arte de ensinar”.

No entanto, em momento imediatamente posterior, dentro das estratégias de revalorizacao
da categoria docente — posto que a realidade concreta impusesse sérias limitagdes ao modelo de
sistema originalmente formulado —, paulatinamente se foi afastando da concep¢ao de educacao
como “arte” para se aproximar da idéia da educagdo como ciéncia. Nesse momento a no¢ao de

recapitulacdo abreviada formulada por Spencer € reutilizada para explicar o processo pelo qual a
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ciéncia, na histéria da humanidade, e em todas as dreas do conhecimento, se estabeleceu a partir
da arte que a antecedeu; justificando a um s6 tempo as alteragdes propostas sem, contudo, romper
com a tradi¢ao pedagdgica que respaldava os “atores” pedagodgicos como sucessores ¢ discipulos
dos primeiros reformadores republicanos.

Inserida na mesma estratégia de revalorizacdo da educagdo, em um momento em que 0s
principais cargos da estrutura de ensino voltavam a ser ocupados por professores formados pela
Escola Normal, se passou a fazer a critica do que haviam sido as préticas escolares nos primeiros
anos do regime republicano e dos resultados alcancados; pretendendo, desta forma, sanar os
equivocos e lacunas existentes no sistema estadual de ensino, que era considerado o mais
desenvolvido do Brasil, servindo inclusive de “modelo” para a organizacdo dos servigcos
educacionais nas demais unidades federativas.

Surge como constatacdo a necessidade de tornar a educagdo escolar mais util aos individuos
e a sociedade, intentando dar um cardter prético a formacgao, na qual os alunos desempenhassem
papel mais ativo em seu proprio processo de educacio, importando sobretudo o desenvolvimento
das capacidades intelectuais, como um dos elementos da formacao integral, € ndo o dominio de
uma extensa série de conhecimentos tal como proposto pela concep¢do de curriculo
enciclopédico. Esse carater “ativo” que se pretendia dar a educagdo escolar ja estava presente nas
proposi¢des iniciais do método intuitivo, conforme se observou nos textos do século XIX sobre o
método intuitivo, mas teria sido um dos elementos negligenciados no processo de apropriacao
empreendido em Sao Paulo.

No mesmo sentido, reconhecendo-se a limita¢do do que fora a educagdo integral no sistema
de ensino estadual, passa-se a apontar o desenvolvimento moral dos individuos como um outro
elemento que havia sido negligenciado pela pratica, importando dar a ele a devida atencdo
reclamada pela sociedade.

Apresenta-se, entdo, como criagdo especifica do sistema estadual de ensino a defesa de uma
formacdo integral sem o carater enciclopédico, com contetddos reduzidos a0 minimo necessario
para o desenvolvimento intelectual, com maior nimero de atividades praticas e manuais, € com
maior énfase no desenvolvimento moral. Essa nova concep¢do de educacdo ao prescindir que o
ensino se estendesse pelas principais areas do conhecimento humano, contribuiria para que se
chegasse a uma proposta diferenciada para a educacio preliminar oferecida nos centros urbanos —

grupos escolares — e nas dreas rurais e demais escolas isoladas, prevendo um curriculo mais
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aligeirado para essas ultimas, satisfazendo o minimo de instru¢do demandada pelas camadas
sociais presentes em tais localidades.

No entanto, a educacgdo integral continuava a ser defendida como objetivo da educacio
escolar porque no modelo cientifico de educac@o o individuo havia sido algado, a um sé tempo,
ao posto de objeto e sujeito da educagcdo, no que se convencionou denominar por “século da
crianga”. Assim, sendo o desenvolvimento dos individuos a finalidade do processo educativo, a
educacio integral se impunha como o dpice desse desenvolvimento, ndo podendo ser descartada
como ideal pedagdgico.

Para o desenvolvimento intelectual, por sua vez, fazia-se necessdrio uma modificacdo no
perfil profissional docente, que deveria ter um aprofundado dominio tedrico do campo
psicoldgico — além das demais descobertas cientificas das diversas dreas de conhecimento sobre a
crianga, que pudessem apontar para a superacdo dos procedimentos empiricos no cotidiano
escolar.

Se, anteriormente, a experi€ncia e pratica docente deveriam “filtrar” os elementos
cientificos dando validade apenas aos conhecimentos considerados ‘“oportunos” para serem
utilizados no processo de ensino e de constituicdo do sistema, guardando certo distanciamento
com formulagdes de ciéncias ainda inacabadas, em momento posterior se buscou valorizar o
campo educacional através de uma maior proximidade com as recentes descobertas cientificas
sobre a crianga, ndo fazendo mais tudo derivar da experiéncia de ensino. E o que faz, por
exemplo, Sampaio Doéria com seus Principios de Pedagogia, no qual os fatores individuais —
atinentes as ciéncias que estudavam a crianca como objeto cientifico — sdo considerados com
peso equivalente aos dos fatores sociais.

O aprofundamento do conhecimento sobre a crianga, em um processo que a institui como
aluno, apontava para a necessidade de se obter informagdes mais pormenorizadas sobre cada um
dos educandos, de forma que se pudesse adequar as prdticas concretas de ensino com os dados
bio-psicoldgicos, individualizando os percursos de formacdo escolar, dentro de uma
racionalidade cientifica. Nesse momento, a €nfase existente no campo educacional deixa de recair
sobre os métodos e processos de ensino, passando a estar localizada no conhecimento completo
da crianca.

Para isso se fazia necessdrio tornar a pedagogia notadamente experimental, capacitando

cada professor a realizar os testes € experimentos pertinentes para a obten¢do de conhecimento
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cientifico vélido sobre cada aluno, superando — em alguma medida — a distin¢do entre teoria e
prética; ou entre aquele que produz o saber cientifico e quem o aplica no cotidiano escolar. Nesse
sentido, a criacdo em 1914 do Gabinete de Psicologia Experimental, na Escola Normal
Secunddria de S3o Paulo, foi realizagdo de suma importancia, posto que dotasse o aparelho
estadual com os mais modernos aparelhos e equipamentos para a afericdo das caracteristicas
fisiolégicas e psicoldgicas, pretendendo equiparar o estado paulista com os principais centros de
producdo de conhecimento sobre a crianca.

Através da pedagogia experimental — e do Gabinete de Psicologia — se instala uma outra
estratégia de valorizacdo da categoria docente e do campo educacional, superando o isolamento
inerente a “racionalidade pedagogica”, inserindo a educagdo no amplo processo de afirmacdo das
ciéncias, intentando que a credibilidade social alcancada por diversos ramos cientificos passasse a
estar fortemente associada com a reorganizacdo do ensino, aumentando o prestigio do aparelho
escolar paulista. O Gabinete de Psicologia seria o local privilegiado, no qual educadores e
cientistas trabalhariam em comum para a elevacdo da qualidade da educacdo publica,
estabelecendo as leis especificas a serem observadas no desenvolvimento escolar da infancia.

Todavia, no final da década de 1910, motivado por questdes sociais decorrentes da 1*
Guerra Mundial, o modelo de formagdo centrado na figura do individuo (particularismo ou
individualismo) passou a ser questionado, propondo-se um novo modelo centrado na figura do
Estado (estatismo), no qual a formacao e o desenvolvimento individual estivessem submetidos ao
interesse nacional (nacionalismo), sendo a educagdo civica o elemento fundamental deste novo
modelo, em contraposi¢do a educacdo integral.

A funcdo social da escola — aproximando-se do que, posteriormente, seria denominado por
“escola nova” — deixaria de enfatizar o desenvolvimento total das individualidades para promover
a regeneragdo nacional, cujo foco seria garantir a coesdo social, integrando efetivamente o
contingente de imigrantes aqui presentes € elevando a capacidade cultural dos brasileiros de Sao
Paulo, via universaliza¢io da escolarizacdo publica primdria e o combate ao analfabetismo.

O novo projeto de escolarizacdo ganha materialidade, em Sao Paulo, com a reforma da
Instrucdo Publica de 1920, de autoria de Sampaio Doéria que, a pretexto de combater o
analfabetismo e universalizar o acesso a escola publica, promove uma diminuicao do tempo de
escolarizacdo, quebrando o modelo construido sobre a légica da educagdo integral e dos

principios intuitivos, oferecendo uma instrug¢do limitada aos saberes mais essenciais € uma forte

257



educagdo civica.

A propagando civico-nacionalista, ocorrida a partir de 1918, da qual fazia parte o autor da
reforma de 1920, daria primordial importancia a educacdo civica como alternativa vidvel a uma
democracia plena — que necessitasse de uma educacdo integral dos individuos — irrealizdvel em
um pais ainda jovem. Por essa Otica, a esfera educacional deixava de ser um campo restrito a
educadores, cientistas educacionais e pedagogistas (tedricos e praticos do desenvolvimento dos
individuos), para se tornar palco de multiplos atores que tinham no interesse da defesa nacional a
justificativa para suas acgdes, passando a “sociologia” a ganhar relevo entre as ciéncias
educacionais, determinando os fins da escolarizacdo publica.

Desvinculando educag¢do e instrucdo, fica o segundo termo reduzido ao cardter
complementar do primeiro, sendo a educacgdo civica o objetivo central da nova proposta de
ensino. O método intuitivo, por sua vez, fica restrito a parte referente a instru¢cdo — notadamente

aos processos analiticos de leitura —, deixando de ser concebido como método geral de ensino.
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ANEXOS



Anexo I. Modelo de Licdes de Coisas proposto por Paroz”®.

A descri¢do de cada objeto far-se-a geralmente segundo o seguinte plano:
1° Género do objeto (classificacdo, defini¢ao);
2° Partes do objeto;
3° Qualidades do objeto: a) qualidades gerais; b) qualidades das partes;
4° Natureza do objeto e das suas partes;
5° Utilidade do objeto e das suas partes;
6° Operario que a fabricou.
Este plano € o mesmo que foi seguido nas trés primeiras partes do curso; o mestre e o discipulo
deverdo guardd-lo na memodria. Como a descrigdo deve ser feita primeiro com relacdo a um
individuo particular, e depois com relagao ao género, proceder-se-4 como segue.
1° A minha régua
1 A minha régua € um objeto escolar. 2 Nao tem partes.
3 E um prisma: tem quatro faces retangulares, dois topos quadrados, quatro arestas compridas e
oito curtas. 4 A minha régua é de madeira.
5 Serve para tragar linhas na minha ardésia e no meu caderno. Pode servir também para o
desenho.
6 A minha régua foi feita pelo marceneiro.
Esta descric@o deve ser repetida até que a crianga a faca mentalmente. O mestre fard notar que a
régua ndo é s6 um objeto escolar, por isso que se servem dela nos escritérios € em outros lugares;
€ um instrumento. Depois destas explicacdes, mandara fazer a descricao da espécie ou do género.
2° A régua (em geral)
1 A régua é um instrumento. 2 Nao tem partes.
3 E um prisma. Hi-as também chatas com uma aresta rebatida. A régua é direita, unida, branca,
escura ou preta.
4 A régua é de madeira, de ferro, de latdo ou de prata.
5 A régua serve para tragar linhas, para desenhar, para cortar papel.
6 A régua de madeira € feita pelo marceneiro e a de metal pelo latoeiro. Pode-se desenvolver da

mesma maneira com outros objetos simples.
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Paroz era diretor de uma escola normal e seu manual de Licdes de Coisas, publicado em lingua alema, fora
traduzido para o francés, versao lida por Buisson.
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Anexo II. Licdes de Coisas de Saffray”®

65 Eyidencia-se que o contetido proposto ndo se divide em ligdes bem estruturadas, ndo havendo uma delimitago
clara de objetivos, partindo de algumas nocdes abstratas e com forma expositiva de apresentagao.
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8 Ligoks pE COUSAS

alguma coisa us esconde. Esta planicie ndo ¢ uma super-
ficie plana como uma mesa, MAas sim uma por¢ho de urmna
esphera; forma portanto uma, curvatura, que produz o effei-
to de uma collina collocada entre ti e o campanario.

A' medida que vaes caminhando, a collina parece
_abaixar-se, a egreja parece sahir da terra, mas, na reali-
dade, tu é que vaes subindo a encosta andando sobre o
esphera; & esle facto que le permilte vér successivamente
o8 objectos que se encontravam do oulro lado da curva

tura.

Fig. 2. — Povoaglo vista de perto: descobre-se ao longe o horisonte

A

_ Cont-inuandol a caminhar assim, farias a volla a4 terra.
_ A esphera ficaria sempre por baixo dos teus pés e 0 céu
i estrerzlladn por cima da lua cabeca. : |
~Mas, pergunfar-me-has lalvez, como ¢ ¢ pode
ﬁnda,. em todos os sentidos sohra: urma esphcéﬁz :j:nu[ L::I.
dtr‘:nu?la homens. que se enconlram exaclamente 1p[n“ baixo
de. N d‘rafl:ll'ﬁ'lﬁm'entaﬂ com a cabeca vollada para baixo ?
: d' a .a. '1880; elles andam sobre a terra do mesmo
mo que tu: teem os pés para baizo, isto é para o cen-
ferra, e a cabeca voltada para o espago infinito do
Alguma cousa, uma for¢a os atlrahe para baixo, para
o _;..tpgr&-i-;-é___ gaﬁai mesma forca d'altracgdo qﬁe faz
NoS seus logares as aguas, as casas, emfim tudo
3 'ﬁr&ﬂ;@ﬂﬁ%}ﬁ da terra. O magnete péde dar-le
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