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APRESENTACAO

A discussdo travada em tormo da produgio de uma historiografia da educagéo local, na X! Reunido Anual
(i ANPEG, levou os participantes do GT Histdria da Educacéo a problematizar esta préatica de tazer histéria, dis-
mitlndo a dimenséo polftica da realidade emplrica e examinando as peculiaridades das relagdes entre Estado e
Hooledade nas suas manifestagdes regionais.

Em tormo dessas questdes, o GT propds a elaboragéo de um painel na V Conferéncia Brasileira de Educa-
yho o de um caderno que reunisse as reflexdes entdo apresentadas. Considerdvamos que 0 aprofundamento da
wimdtica nacional/regional, além de enriquecer o debate tedrico, poderia oferecer sua contribuigdo & discusséo
wobie o Lei de Diretrizes e Bases, onde este tema se alualiza.

Originariamente estavam previstos os trabalhos de Ester Buffa, Marta Maria Chagas Carvalho e Guacira
Lupos Louro. A primeira frabalha a temética citada sob a perspectiva do conflito entre cenlralizagdo e descentrali-
oo na discussédo sobre a Lei n? 4.024/61, mapeando os argumentos utilizados para justificar ambas as posi-
yhos o tragando breve histérico da questdo no plano da legislacdo; a sequnda apresenta o nacional e o regional
nos debates educacionais promovidos pela Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE), nos anos 20, delineando
ol programa nacionalista e apontando-lhe os tragos principais e algumas de suas implicagbes; a terceira exa-
mina o regional na cultura e na educagdo gatchas, abordando o cardter do regional no Rio Grande do Sul, sua
construg Ao histérica e sua articulagéo a nivel nacional.

Reunimos a estas reflexdes a andlise de José Silvério Baia Horta, apresentada em simpdsio na V CBE.
Num primeiro momento, o autor analisa as alteragGes do significado do termo diretrizes & luz das concepgGes po-
INicas vigentes dentro do Estado e fora dele, a partir dos anos 30. Num segundo momento, vai delineando a afir-
magdo do tema nacional (seja por oposi¢do ao regional, seja ao internacional) e extraindo dal as conseqliéncias
polfticas da sua definigdo numa ou noutra diregao.

Finalmente, sinalizamos o debate acerca dos impasses vividos pela pesquisa histérica nos Programas de
P4s-Graduacdo em Educagdo e identificamos algumas alternativas de trabalho com o propésito de transforma-la
num espaco de criagdo e combatividade. Esse texto, de nossa autoria, foi inclufdo como tentativa de manifestar
conas preocupagdes do GT, e muito lhe deve em termos das discussdes que vém sendo fravadas nas reunides
ta ANPEd & nos estdgios de intercdmbio de Histdria da Educago. Para um encadeamento mais l6gico da leitu-
ra, alteramos a ordem de exposi¢ao, conforme assinala o sumario.

Pensamos, dessa forma, ter oferecido nossa contribuigéo no sentido de repensar tanto as diretrizes e bases

da educagdo, como os problemas e perspectivas da pesquisa na p6s-graduacéo, temas da XIl Reunido Anual.
Aberto o didlogo, sé nos resta, portanto, aguardar a crftica dos amigos.

Rio de Janeiro, abril de 1989

Clarice Nunes
Coordenadora do Grupo de Trabalho
de Histéria da Educacio
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Afl DIFERENTES CONCEPCOES DE “DIRETRIZES E BASES™
¥ A QUESTAO DO NACIONAL NA HISTORIA DA EDUCAGAO BRASILEIRA

Joud Sivério Baia Horta — UFRJ e FGV/IESAE

No momento em que se inicia o debate em torno de uma nova lei de diretrizes e bases da
piliong ho nacional, julgamos necessaria uma andlise das diferentes conotagdes que a expres-
uho “diretrizes e bases” assumiu no periodo mais recente da histéria da educagao brasileira.
Com afelto, o correto entendimento do significado atribuido a esta expressao por diferentes
protagonistas, nos diversos momentos da histéria da educacao brasileira, pode contribuir para
uins melhor compreensao do alcance real de expressdes como “educacao nacional” e “edu-
phgho democratica”, que aparecem de forma recorrente no discurso pedagégico desses mes-
mos protagonistas.

1. A concepcao de “diretrizes e bases” na histéria da educacao brasileira

O estudo do uso da expressao “diretrizes e bases”, em uma perspectiva histérica, permite
gonstatar que, no discurso oficial e na fala dos educadores, a mesma aparece sempre intima-
mante relacionada com a questao da intervengao do Estado em educacédo e do sentido a ser

dado a esta intervencao.

Na perspectiva dos chamados educadores liberais da década de 30, a intervengao da
Unifio no sistema educativo deveria limitar-se a uma acdo coordenadora e estimuladora, ca-
pendo aos estados a competéncia para organizar, administrar e custear os seus sistemas de
ensino. A acdo coordenadora da Unido deveria ser exercida pela fixagéo de um plano geral,
amplo e flexivel; e a agéo estimuladora, pelo dominio da informagéo. A finalidade da intervencao
seria garantir para todos igualdade de oportunidades educacionais’.

Essa perspectiva tomou forma legal na Constituigao de 1934, que atribuiu a Unido com-
peténcia para tracar as “diretrizes da educagao nacional”, através de uma agao legislativa que
se efetivaria pela discusséo e aprovagcao, pelo Legislativo, do Plano Nacional de Educagéo, a

* Versdo ampliada do trabalho apresentado no Simpésio "“Fundamentos Sociais, Pollticos e Culturais da Educa-
¢Ao", realizado durante a V CBE, em Braslliia, agosto de 1988

' Associagdo Brasileira de Educagdo. O problema educacional e a nova Constituicdo. S&o Paulo, Nacional,
1934,
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ser elaborado pelo Conselho Nacional de Educacao.
de diretrizes gerais de organizagdo e funcionamento
sem & Unido coordenar a acao educativa dos estados

? Tratava-se, assim, do estabelecimen )
do sistema de ensino, as quais permitis-

, de janeiro de 1936, depois de evocar a
que “envenenam o amhiente, turvam as

as escolas”, o Presidente Getilio Vargas
0 perigo comunista, a repressao nao era suficiente. Segundo ele, tornava-

realizagdo de uma “campanha tenaz e vigorosa em prol do levantamento do
reservas de patriotismo do povo brasileiro™, Nessa campanha, Vargas pre-

afirma que, diante d
se indispensavel a
nivel mental e das

to plano de educacao, de fundo
acentuadamente nacional”, com a dupla funcao de “elevar o nivel cultural das elites dirigentes”
e “melhorar a educagao politica da populacdo em geral”. Segundo Vargas, para se estabelecer
“as diretrizes aconselhdveis para conformar e orientar a educacao nacional”, seria necessario
levar em consideragao a realidade da fase histdrica que o

mundo atravessava:
“No momento perturbado da vida de

coloca na posicédo de espectador im
procura educar as novas geragoes n

quase todas as nacdes civilizadas, o Estado ndo se
passivel; em todas elas defende a prépria estrutura e
0 sentido de seus principios basicos.”

Partindo desse principio e considerando que, no Brasil, ta

diam interferir na obra educativa, “amoldando-a as suas ideolo
urgente e necessério que

mbém os “extremistas” preten-
gias”, Getiilio Vargas afirma ser

i » Mas no esclarecimento de suas diretrizes de
preparacao polftica”,

Para isto, afirma Vargas, mesmo sem se abandonar “a

posicao nitidamente imparcial do
Estado no ensino”, seria preciso

“reforcar, ministrando metodicamente, em todos os graus e ramos da educagio, tanto a
piblica, dos estabelecimentos oficiais, como a

que se acha a cargo das instituicdes priva-
das, o conhecimento e a andlise dos valores consagrados pela nossa formacéo polftica”.

da “sem demora, em todo o edificio educa-
dade, de obrigatoriedade inflexivel™.

Tratava-se de uma obra que deveria ser inicia
cional, da base ao alto, com caréter de compulsorie

? Constituicdo da Repiblica dos Estados Unidos do Brasil, promulgada a 16 de julho de 1934, art. 52, XIv, O
Plano Nacional de Educagao, tal como previsto na Constituicdo de 1 934, nada mai

sino. Ver, a este respeito, José Silvério Baia Horta. Liberalismo, tecnocracia e planejamento educacional no Bra-
sil. S&o Paulo, Cortez Autores Associados, 1982,

* Getilio Vargas, O levante comunista de 27 de novembro de
José Olympio, 1938, v. 4, p. 141-4,
* Getilio Vargas, Mensa

gem ao Congresso Nacional em 1936. In: Brasil. Presid
presidericiais, Presidéncia Getdlio Vargas, 1933-1937. Brasflia, Cadmara dos Depu
s0)

1935. In: A nova polftica do Brasil. Rio de Janeiro,

ente, 1930-1945, Mensagens
tados, 1978. p, 699 (grifo nos-
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{ 1-2.
% Assaciacdo Brasileira de Educagdo. op. cit. p. 9 e
9 ituicio dos Estados Unidos do Brasil, decretada a 10 de novi : T 5 oo, 1941,
et Diretrizes do Estado nacional. In: . O Estado nacional. Rio ,

’ Francisco Campos, )

il i i do Presidente Getlio Var-
. Satide. Panorama da educagao naguonal (Discurso do
# Brasil. Ministério da Educagéo e 3 T o1 taiompsst),
gase d(‘) Ministro Gustavo Capanema). Rio de ,
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Como vemos, Capanema estabelece uma distin¢o entre “preceitos diretores”, “diretrizes

ideol6gicas™ e “principios gerais”. Os preceitos referem-se 4 unificacé@o e ao disciplinamento
das atividades educativas, sob o ¢
com a orientac&o ideol6gica a ser imposta a estas mesmas atividades, no sentido de coloca-
las a servico da ordem polftica autoritéria: finalmente, os principios gerais, de carater especifi-
camente pedagbgico, orientados para a organizacio e funcionamento do sistema de ensino em
sua totalidade. O Estado, dirigente supremo da educagéo nacional, estabeleceria esses pre-
ceitos, diretrizes e principios, englobando-os em uma lei (inica a ser elaborada e decretada pelo

Executivo, de acordo com a sisteméatica legislativa estabelecida pela Constituigdo outorgada
em 10 de novembro.

Esse “Codigo da Educacdo Nacional” proposto por Capanema nunca chegou a ser elabo-
rado, embora alguns passos tivessem sido dados neste sentido, como a criagéo da Comissao
Nacional de Ensino Primdrio, em 1938 e a realizacdo da | Conferéncia Nacional da Educacao,
em 1941. A prépria elaboracao das leis organicas de ensino fazia parte deste projeto maior de

Capanema, abortado pelas mudangas ocorridas no cendrio nacional e internacional, a partir de
1942,

Em 1945, no final do Estado Novo, a Associagao Brasileira de Educacao realiza, no Rio de
Janeiro, o IX Congresso Brasileiro de Educacao. No clima de redemocratizacao que dominava
0 mundo e que penetrava irresistivelmente no Pals, a ABE estabelece como objetivo do Con-

gresso “o estudo e planejamento da educacao nacional em todos os graus, segundo diretrizes
e em bases democréticas™,

Assim, ndo se trata mais de fixar direfrizes morais para uma educacéao destinada a impor
valores autoritariamente definidos, como queria Campos, nem de estabelecer diretrizes ideols-

gicas para uma educacéo a servico do Estado, como queria Capanema, mas de definir as di-
retrizes para uma educacgao democrética.

Logicamente, a concepgao de democracia em que se baseiam os educadores da ABE, no
momento da redemocratizacdo do Pais, nao ultrapassa os limites do liberalismo. Neste sentido,
o carater democrético da educacio concretiza-se pela “igualdade de oportunidades”, garantida
por “uma organizagao social em que a distribuicao do poder econdmico nao estabeleca nem
antagonismos nem privilégios™?. O principio da democratizacéo da educacdo & considerado
como universalmente aceito e a extensao da educacao a todos é apresentada como um pro-
blema técnico. Desta forma, a ABE “oferece colaboragao técnica a qualquer partido politico in-
teressado no problema da educacio, pois ndo encara a educagdo como um problema de parti-
do, mas um problema da coletividade, um problema do povo”'",

O termo “diretrizes” reaparece na Constituicdo de 1946 que, em seu art, 58, atribui & Unido
competéncia para legislar sobre “diretrizes e bases da educacgéo nacional”, A aproximacao dos
termos “diretrizes” e “bases” deve-se a Capanema e insere-se na proposta centralizadora e
autoritaria do antigo Ministro da Educacéo do Estado Novo. Com efeito, o anteprojeto de Cons-
tituicao atribufa & Unido competéncia para legislar sobre “diretrizes da educacdo” e sobre “en-
sino secundério g superior”. Na visao de Capanema, entdo deputado constituinte, esta formu-

¢ Associacdo Brasileira de Educacdo. Carta brasileira de educagdo democrdlica. Rio de Janeiro, 1945, p. 33
(grifo nosso).

% Ibid. p. 3.

" Ibid. p. 20-1.

ontrole do Governo central; as diretrizes estio relacionadas’
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12 Cf, Parecer prelimina

150-1, 1949,

'" Ibid. p. 153.

s Pedagdgicos, (36): 52, 1949.
1 Relatério Geral da Comissao.

Revista Brasileira de Estudo
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E, respondendo ao parecer de Gustavo Capanema, Almeida Jnior, relator geral da Co-

miss&o que havia elaborado o anteprojeto da Lei de Diretrizes e Bases, retomara a proposta
defendida pela ABE no inicio da década de 30: & Uriido competia estar sempre ao lado dos es-

tados, em relag@o a todos os graus e modalidades de ensino, com a finalidade de prestar-lhes
“assisténcia técnica e financeira™®,

Como sabemos, Capanema, apesar de nao ter conseguido impor seu ponto de vista, con-
seguiu impedir que os liberais impusessem o deles, gerando um impasse que somente seré re-
solvido pela via da “concifiagdo”, muitos anos depois’®.

A formulagdo da Constituigdo de 1946 serd mantida na Constituigao promulgada em janei-
ro de 1967, a qual, entretanto, ao lado da competéncia de legislar sobre “diretrizes e bases da
educag@o nacional” (art. 82, XVII, q), atribui & Unido competéncia para “estabelecer planos na-
cionais de educacao e saiide” (art. 82, Xlll). Com efeito, a partir de 1964 entramos em uma fase
em que, junto com a legislacao, e de forma mais importante do que ela, a intervencao do Esta-
do em educacéo passa a ser feita através do planejamento, concebido em uma perspectiva
tecnocrética e economicista, que subordina a educagao s exigéncias do modelo econdmico
voltado para o atendimento dos interesses do capital multinacional e a coloca a servico da ma-
nutencéo da ordem politica autoritaria.

E como se coloca esta questao, hoje?

De acordo com a Constituigdo promulgada em outubro de 1988, compete privativamente &
Unigo legislar sobre “diretrizes e bases da educacao nacional” (art. 22, XXIV). Mas, inovando
em relacao as Constiluicbes anteriores, a atual atribui & Unifo, aos estados e ao Distrito Fede-
ral competéncia para legislar concorrentemente sobre educacao (art. 24, IX). Assim, ao exer-
cer a sua competéncia privativa de legislar sobre diretrizes e bases da educacdo nacional, a
Uniao deve fazé-lo de forma tal que ndo impossibilite a legislagao estadual sobre educacao,
na@o mais uma legislagao supletiva ou complementar, como previam as Constituicoes de 1946 e
1967, mas uma legislacdo concorrente. E a atual Constituicao determina que, no ambito da le-
gislagdo concorrente, a acéo da Unido limite-se ao estabelecimento de normas gerais (art. 24,
§ 19). Assim, pela atual Constituicao, ndo cabe divida: a Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
¢ao Nacional deve conter apenas normas gerais.

Além disso, a Constituicao atribui & Unido competéncia para “elaborar e executar planos
nacionais e regionais (...) de desenvolvimento econdmico e social” (art. 21, I1X). Por outro lado,

ao tratar especificamente da educacéo, a Constituicdo prevé o estabelecimento, por lei, de um
“plano nacional de educacéo” (art. 214).

Reaparece, assim, na Constituicdo, a expressao “plano nacional de educagio”, nao mais
substituindo a expressao “diretrizes e bases”, como na Constituicdo 'de 1934, mas ao lado
desta. Portanto, esta expressdo deve ser entendida dentro de uma concepgédo moderna de
planejamento como forma de intervencao do Estado. Julgamos que, nesta perspectiva, o pla-
nejamento educacional, como parte integrante do planejamento de politicas piblicas na 4rea
social, enquadra-se muito mais no plano global previsto no art. 21, do que em um “plano nacio-

'* Almeida Junior. Respondendo ao Parecer Ca
1949,

'* O tema “conciliagdo” & utilizado por Dermeval S
¢do brasileira. Sobre esta questio, ver o artigo d
ANPEd,

panema. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, (36): 209,

aviani em seu estudo sobre o papel do Legislativo na educa-
e Ester Buffa, publicado neste mesmo nimero de Cadernos

il aspoecfiico para o setor, como propbe o art, 214. A participac;éotdod Leg;l:it;\g{); :emuar:? gﬁ
i ivi ida no momentoe da
icipacho da sociedade civil deve ser exerci . : efi :
:::g.l':mli:l glo%?a?para o Pafs, no qual a educagao, como polftica social, esteja inserida.

itui oes
Da gualquer forma, a interpretagao da atual Constituicao no que se refere ;zai)::;;rz?;ofor
“iratrizos o bases” e “plano nacional de educagao” es}?lrela;;u:gz%aa cac:‘n;“ge i et
I "nacional” tido, julgamos util um
uldo mo termo “nacional”. Nestg sentido, ju i ids
;:::\Znnbeu que este conceito assumid, na histéria da educacao brasileira.

2. A questho do “nacional” na histdria da educagao brasileira

A afirmagho da dimenséo nacional da educacao enguanto problema (;onstitru:m L:Tji Ic:‘g:lsl
e no discurso pedagbgico liberal no Brasil, desde But Barbosa, passando por Mig
' nid on Ploneiros, que abrem o Manifesto de 1932 afirmando:

L] ﬂl’u ac“o l“le' 1 mesmo 0 de alélEI e ||6”| e de”\ utar rimazia nos
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planos de reconstrucao nacional"'®.

i a i nto pro-
Entretanto, para os liberais, a afirmacao da dimensao nacmna.I da edugac;éo zrr:?:sa -+ Ero-
Iwml; nho so (;punha A busca de solugbes regionais e descentrahzaad."=1s.|_m<.)t21ro$e " ur.na e
' i a ia istema educacional deveria limitar- ma age
ABE, a inlervengao da Uniao no sis al d ar- o
nla ﬂn‘:«mm o eslimuladora. Bem de acordo com a conce_epg:ao. hbefal. que n??-a.??ﬁt:n e
liyans na orddm qualitativa que nao provenham das instancias primarias de agao,
o Plonolros: |
icaca i i lizado-
“Nio &, pols, na centralizagao, mas na aplicagdo da doutrina fgder'ag:ivaa eut:;z:c;%r:gam io-
i quo 'lomm'os de buscar o meio de levar a cabo, em toda a eptfj_ ' ‘Cnt':ia o,
on & coordenada, de acordo com um plano comum, de completa eficie :
aldnde como em extensao.”

: _ o

Annim, a proposta de solugdes centralizadoras pgra_ 0 probigma edycacu;nacljgr::ge;?&ec:‘ .

@, o nm;n;u do que a solucio para a educagao brasileira gstang na afirmag oe s piyens

::Io .naalonnl pm oposigao as solugdes regionais, s6 poderia partir daqueles;_qzurso dg s

o Ilbmllm:a £ o caso por exemplo, de Franciscr':; Camgqs qu;. r?cr)r‘\’ es;t;r c;sde o R

intro ' ( rovis6rio, e \

Ministro de Educacdo e Salde do G_:ovemo _ embr LY

ﬂﬂ:‘::rwmcho direta da Unido para a solugdo do problem’a do ensn;)o p:l-;:eé:rg: E(a;:;ggte il
s do Oonéml G6es Monteiro, chefe militar da F%evol.ut;ao de 1930 e

Wwine hegemdnica no seio das Forcas Armadas, a partir de 1932.

i iro, NAo

Com eleito, dentro do projeto intervencionista merrador pr.opostcla pc')rG (zésthgﬁ::ﬁ:; A

A lugar para o regional®. Levando ao extremo a oposugéo as c>hglarqumn-3,| =} Al
e nt?ntm 6 ragimé federativo e defence a busca da unidade nacional pela superag

' Miguel Couto, No Brasi, s6 hd um problema nacional: a educacdo do povo (Corferéncia realizada na ABE,
o (ulho de 1927), Rio de Janeiro, Tip. do Jornal do Comércio, 1927.7 J———
WA reconstrugdo educacional do Brasil. Ao povo e ao governo. Manifesto dus

Puule, Naclonal, 1932, p, 33. B =
L val Triguelro Mendes. Par. : . |
" :ut:"a‘;o:o d: projeto de Gées Monteiro, ver José Muﬂ!q deers('i}:;.aél!;c; ggsc‘;: ja:rgggj'as e polftica, 1930-1945,
i A Hevalupdo de 30: semindrio internacional. Brasflia, Univ

do planejamento educacional no Brasil. p. 2, mimeogr.
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dualismo exagerado e
lornecer quadros para as instituicdes do Estado e guiar as massas. Den
ducagéo sistematica do povo” insere-se *
vistas e & formacéo de uma mentalidade
assim, justificada a intervencao do Estad
formar “a mentalidade capaz de discipli
desta intervencéo disciplinadora, o Mini
educacao moral e civica em todas as escolas do pafs"?,

O General Gées Monteiro Justifica sua proposta unificadora e centralizadora
cessidade de se implantar no Pajs a “poltica do Exército”
para a guerra” e de mobilizacdo para a defesa nacional, ent
vels ataques de inimigos externos. Tal concepgao perde su

tufda pelo conceito de “seguranca nacional”, O inimigo ndo & mais outro pafs que se apresente

como agressor potencial; é o “internacionalismo dissolvente”, que se manifesta dentro das
fronteiras do Pafs através da “acdo destruidora” do comunismo. A partir deste momento, que é
também o momento em que o termo “diretrizes” assume conotacdes politico-ideolégicas, a di-

mensao nacional serd afirmada nao apenas como oposicao ao regional, mas também como
0posiGao ao internacionalismo.

Ao mesmo tempo que sdo proibidos os hinos e as bandeiras estaduais, como ameacas 3
unidade nacional, combate-se também o “internacionalismo na arte” e decreta-se a obrigatorie-
dade do canto do Hino Nacional nas escolas, afastando-se assim “a hipdétese comunista de se
nao o fazer cantar por amor ao internacionalismo”#?, Ao mesmo tempo que se pretende garantir
a unidade nacional pela unificacdo dos contetidos e dos métodos pedagdgicos®, acentua-se
também a resisténcia & penetracao de idéias pedagégicas desenvolvidas fora do Pals. Dentro
desta’perspectiva, & significativa a oposi¢cdo do Ministro da Guerra, General Dutra, 4 realiza-
¢&o, no Brasil, de uma Conferéncia Mundial de Educacao, em 1939, Segundo Dutra, a Federa-
¢ao Internacional das Associacdes de Educacao, (WFEA), organizadora da conferéncia, era
uma entidade de tendéncias pacifistas e internacionalistas que tinha por objetivo “formar uma
consciéncia de solidariedade entre todos os homens, capaz de anular e dissolver as afirma-
¢oes das soberanias™. Da presenca desses educadores no Brasil poderiam “advir conse-
giiéncias sumamente prejudiciais & seguranca nacional”. E os “argumentos” de Dutra prevale-
cem: a conferéncia nao se realiza, apesar dos esforgos desenvolvidos por Oswaldo Aranha no

sentido de convencer o Ministro da Guerra que os educadores ligados & WFEA, na sua maioria
americanos, ndo eram comunistas...

*' O pensamanto de Gées Monteiro encontra-se em Gal. Gdes Monteiro. A Revolugdo de 30 e a finalidade polf-
tica do exéreito. Rio de Janeiro, Andersen Editores, s.d.; e também em documento reservado por ele encaminha-
do presidente Vargas, em janeiro de 1934 (CPDOCm Arquivo Getilio Vargas, CV 34,01.00/3 XIV).

%2 Everardo Backheuser. O comunismo e a educagdo. A Defesa Nacional, (263): 426, abr. de 1936, Everardo
Backheuser era, na época, presidente da Confederagdo Catdlica Brasileira de Educagao.

* Em entrevista publicada em novembro de 1938, Getllio Varg
cacao, no qual se incluiria “a unificagdo dos métodos de ensi
nalista”. Vargas, Getdlio. O Estado Novo e 0 momento brasil
José Olympio, 1938, v. 5, p. 183.
?* Ministério da Guerra (reservado
Capanema, GgC 34.12.12,

as anuncia a execugdo de um programa de edu-
no no sentido de dar-Ihe fei¢do nitidamente nacio-
eiro. In: A Nova polftica do Brasil, Rio de Janeiro,

). Os problemas educativos e a seguranca nacional. CPDOC, Arquivo Gustavo

pela criagdo de um partido Gnico capaz de organizar a opinido publica
tro deste projeto, a “e-
como medida complementar necesséria & unidade de
nova e enérgica, em torno do ideal nacional”. Estava,
0 no sistema educacional para dirigi-lo no sentido de.
nar as geracdes sucessivas”. Para a concretizacao
stério da Educagao deveria, com urgéncia, “unificar a

a partir da ne- § 5S¢ paraa cooperacio intelectual estével e fecunda”.

» OU seja, a “politica de preparacao
endida como defesa contra possi-
a forga a partir de 1935 e & substi-
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A partir de 1945, coerentes com 2 proposta de fixagdo de diretrizes democrdticas para a

vd 50 brasileira, 2 luz de sua concepgéo liberal, os educ?dqres da ABE1 rezﬁ;rr;ta::-nn; :dee
: :gi'fade de se inéentivar, através da educacdo, a cooperagao internacional e

Ces : ;

universal, &s quais n@o se opunha o verdadelro nacuongd e i e 58 €80
nente apdia a criagao de um Bureau Internaqlonal de ducacao, e s
bt fvel ao ensino das ciéncias, visando a criagéo de uma “estruturag -
s relevc: P coni nto dos paises, que permitisse “estender-se sobre 1or.1o 0] mllm o uba_
:lonr:;ggg iiin?c’?ea: (:;rgauns acima de quaisquer divergéncias de credos e partidos, primeira

ra s

lismo. Para isto, a ABE simultanea-

" 25

i ir de 1947. A
Esta proposta dos educadores liberais assume contornos diferentes, a partir de

. . . I - " f- "
80 i ade er i d |.Vel 1 assa as istas luz da 1ce0 g g
dared d ea !lat n|d dE uni sais p m erv g é d .0 ia da uerra Ila[
0 lIIIaHS'iOI nam-se em SO idal |edade ao blOCO OCIdeI Ila|, ou Se]a. ao mu |d0 h\n‘ e, aillea(}ado pe [o]

i i i King Hall

nismo. Dentro desta perspectiva, & bastante 1lust{ahva a confgrénc;a d:?czr?:e: edu?;aga(;

:?g?;ssor r{a Columbia University e precursor da assast?:;icna téc?;c:riar‘nrzfia i
ilei is sobre “o papel da escol : .

‘ . Falando para professores rurais ( s ki
h.rnzie:ir:n al” duran‘:e curso promovido pelo INEP em 1949, no Rio d:a J?j?;??i'd:olggias E”(ptre-
- mun'do como “empenhado numa luta de vida e de morte entre .
ne:r:qae;e poderosas e aparentemente irreconcilidveis: coT:Jmsrno versuls c:sgoc; L
'l:r internacionalismo militante versus soberania nacional™ ."Digr:ei:nger?‘ :ciona,l g ey

s a o déncia econdmic . Cabia,

i m razdo das relagdes de depen ‘ Bma i
b e tmpossw?llc::noc:raciza ocidental, isto &, & “escola livre e demo9réhca Fr;irepanl:;ional oﬁcia'll
zrr?sggr?afg fisicamente o aluno, buscando convencé-lo da c;:rrgggg d:dsgg I?oapara ° Iiberdadé

: o i

i a r meio do argumento de autori L
&s do exame critico € ndo po argu ‘ ' oy
;:‘:)‘;nsamento e desenvolver nele “uma fé inteligente na ideologia bésica

i ismo dissol-
Assim. da mesma forma como Dutra havia oposto, em t1939, 9 ng::;:lgcﬁ;;tzlfte'fna -y
: i i oe, em 1949, o “internacio
R uranca nacional, King Hall opoe, e ), ¢ i heni
:::If'n:cisoi%l Dt?rante o Estado Novo, delende-sg a s:eguram;a nacmnal a{:gz:tﬁza s ;)egu_
ho; a partir d.e 1947, defende-se a “soberania nacional com‘ba.s.:e emEumad R
- .a r?acional que acentua a dependéncia e conduz ao autpntansmo. maereg;:ig%o éas ek
flr:i Ao falaciosa entre internacionalismo e segurant;a.r:lacrcznal condur;zteado;s e s
md: daicas desenvolvidas fora e as tentativas de ynlflcagae dos c? g e nce
. !ﬁgégicos em todo o Pals; a falaciosa identificagéo entre luta por i o
E;;luia da civilizagdo ocidental” conduz & utilizagdo da escola para a tra
iquefsta do mundo.
poncepgdo maniqueista . .
nacional da educagéo coloca os educadores d1al.nte: de sér:gz
do nacional nao leve & centralizagéo e ao autorltansm:,defe
i i ifi s que -
também uma abertura ao regional e s propostas pedagbgicas c;:t\lfersgncsa;d?ranqs G o8
::}':10 pluralismo na@o conduza 4 negacao do nacional e d.olltéerlnocr ;”Ic;‘oa A
; iscrimi i tenedora de privilégios; e, X
ma escola discriminatdria e man : a d : e
g:,::?‘igﬁallj nao signifique uma negagao da dimensao internacional e do papel da e ¢
nﬂrmm';ao da solidériedade entre todos 0s povos oprimidos.

Hoje, a questao da dimensao
dusnfios: conseguir que a defesa

i e Educacdo Democrética, p.11. . -
‘lﬂum‘" BmSI'Ie:;g da Eduzacéo e Salide. Problemas de Educagdo Hura!.b_Rul)j dz :;Z’i?ﬁ\l' Ak
m“illlioMr:;llz INEP. em 1949, a cargo do Prof. Robert King Hall, da Columbia Un , NLYL),
it f '

Ibled, p, 92-3.




0 CONFLITO CENTRALIZAGAO/DESCENTRALIZACAO NA DISCUSSAO DA
LE| DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCAGAO NACIONAL (LEI N? 4.024/61)

I ster Buffa — UFSCar

Quando o Ministro da Educacéo e Satide, Clemente Mariani, da UDN, em 28 de outubro de
1948, encaminhou ao Presidente da Rep(blica Eurico Gaspar Dutra (PSD), o anteprojeto de
Lol de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, elaborado por uma Comissdo de Educadores
ile variadas tendéncias, estava dando cumprimento a um dispositivo da Constituicao de 1946
{art. 52, XV, d,) que concedia & Unido competéncia para fixar “as diretrizes e bases da educa-
yho nacional”.

Era apenas o inicio da longa e acidentada histéria do projeto que se transformou na Lei n?
1.024 em 21 de dezembro de 1961. Nesses 13 anos, os debates, os embates, os manifestos,
s declaragdes, as campanhas se ddo, sucessivamente, em torno de duas questoes. A primei-
ih delas referente &s concepcoes centralizadoras e descentralizadoras de ensino. A segunda
questdo surge ligada a essa primeira na medida em que, num certo momento, a defesa de con-
uepcdes descentralizadoras do ensino comega a combinar-se com as expectativas dos defen-
nores de verbas piblicas para o ensino privado. Desencadeia-se, entao, um confiito que opde,
abertamente, os defensores da escola plblica aos defensores da escola privada. A discussao
essa questdo sai do restrito circulo do Congresso Nacional, alastra-se pela imprensa e envol-
ve a opinido publica.

Nesse trabalho, pretendo tratar da primeira dessas questoes, ou seja, pretendo verificar
como ocorreu o debate entre concepgodes centralizadoras versus concepcdes descentralizado-
s de ensino e os argumentos utilizados para justificar ambas as posi¢ées, nao sem antes re-
lracar um breve histérico da questao, no plano da legislac@o. Na verdade, essa preocupacao
nulé ligada a uma outra, que é a necessidade de uma melhor compreensao da polémica e nada
slmples questdo do nacional e do regional, na educagéo brasileira. E sempre a esperanca de
(ue, conhecendo o passado, seja possivel compreender o presente e tentar o encaminhamento
tlo solugdes mais adequadas aos problemas que enfrentamos — no caso, 0s da educacao.

H& uma crenga, bastante difundida entre nés, de que as decisoes tomadas a nivel regio-
1, local, por estarem mais préximas dos envolvidos, por respeitarem o particular, o especffico,
luhdem a ser mais democraticas. Ainda que as palavras nacional, nacionalismo, regional, de-
fHocracia ndo sejam univocas, principalmente quando consideradas em épocas historicas dis-
lintag, acredito que essa crenca — assim como muitas outras do senso comum — & equivocada,

Uma concepcdo descentralizadora do ensino que ndo seja equivocada, que seja real-
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mente democrética tem de, ao mesmo tempo, propor a descentralizacdo do poder, ou seja, a
divisdo de competéncias, e a universalizagao da produgao cientifico-cultural. Teriam os legis|
dores da Lei n® 4.024/61 entendido assim a questao?

Consequir4 a nova lei de diretrizes e bases a ser brevemente elaborada — e para cuja dis-
Cussao nds, os educadores, estamos sendo chamados - equacionar a questdo da centraliza-
¢ao/descentralizacdo do ensino de forma a garantir, a0 mesmo tempo, a descentralizacdo do
poder — sem que o Estado se exima de seus compromissos — e a universalizagao da producao
cientifico-cultural, historicamente acumulada — para que nao se caia em particularismos mig-

dos, de vez que esses sao produzidos e sé podem ser corretamente compreendidos pelo uni-
versal?

Costuma-se situar como marco da descentraliza¢do do ensino o Ato Adicional de 1834
que instituiu 0 que se convencionou chamar de descentralizacao e dualidade de sistemas, com
superposicdo de poderes — central e provincial — no que se refere ao ensino primério e médio.
Mariotto Haidar cita o art. 10, § 22 da refoma constitucional Que estabelecia as esferas de com-
peléncia da Unido e das provincias, nos seguintes termos:

Na prética, o que ocorreu foi uma correspondéncia entre esferas de competéncia em ma-
téria de educacao e os graus de ensino, uma vez que a atuacao dos poderes gerais no que se
refere ao ensino primério e secundério limitou-se, quase que exclusivamente, ao municipio da
Corte; nao se criaram por leis gerais quaisquer escolas desses niveis nas provincias, e nem as
provincias criaram estabelecimentos de ensino superior, Mais que isso, como a Uniao detinha
© monopdlio do ensino superior, e o ensino secundério, mantido pelas provincias, destinava-se
a preparar candidatos ao superior, a Unido acabou exercendo influéncia considerédvel no ensi-
no secundério. Assim, apesar do que dispunha o ato adicional citado, o poder central controla-
va todo o ensino secundério do Império (Mariotto Haidar, 1972, p. 17-8).

A Constituigdo republicana de 24 de fevereiro de 1891 consagrou o principio federativo, o

Em termos de ensino, essa Constituicao retomou a tradicdo do Império ao conservar a
dualidade de sistemas, pois reservou & Unido o direito de "criar instituicdes de ensino superior
e secunddrio nos estados” e “prover a instru¢@o secund&ria no Distrito Federal” (art. 35, n%.
3ed)). Conseqiientemente, delegava aos estados competéncia para prover e legislar sobre o
ensino primério. Na prética, a dualidade de sistemas assim se configurou:

“A Unigo cabia criar e controlar a instrugd@o superior em toda a Nagao, bem como criar e
controlar o ensino secundério académico e a instrug@o em todos os niveis do Distrito Fe-
deral, e aos estados cabia criar e controlar o ensino primério e o ensino profissional, que
na época compreendia, sobretudo, escolas normais para mogas e escolas técnicas para
rapazes” (Romanelli, 1980, p. 41).
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Nan palavras de Fernando de Azevedo:

. i g,
“Sia examinarmos a organizagao vertical dos srls_.(tjen(;lasd esg:::;f:ég?) tl)iglr?:s?ogof: gnsstati?u?n-
: : '

‘ il verificar, em cada um deles, uma dualidade de s 1 ‘ i
3:’3;&"';'”:%05 que se mantinham separado_s desde 0 |mpf§r|o,_ e entre clasé ?g;l‘?cg S?)Ff)ig-
billoa nfio procurou langar os pontos deéligagao: 0 ?Qf"&% porﬂ-?rin%,u ngg;ngu"as e iy

i i uperior, \ -
al, do um lado, & o ensino secundario es ior, ¢ -
:r:?ofr'm de educagdo popular e o de formag&o de elites” (Azevedo, 1971, p. 648)

Como se percebe, as famosas redes da escolarizac;éo-SSl e PP _dt_e que falam ?ﬂgerlg);iz
I sinblet nho podiam encontrar, na propria esfera de dependéncia administrativa, exempl

ponvineento,

- . . ) a
Uma solugdio, ao menos a nivel legal, a essa superpomc‘;:ao S!e jlst.ﬂ.ma:;ailc;:i g;eggg;giap;c; :
: j ibilitou a organizacao de uma r
lgho de 16 de julho de 1934, que possibili ) e um -y
g‘ljl?::l;:: 00 atribuir & Unido competéncia privativa para !rafzr asddlretg;;f; ((21:1 e?ggag?vos
0, 5 “fi lano nacional de educa 3 +a). A

" (i, 59, XIV), bem como para “fixar 0 p ] ' i

2T£:L”(";'nn Distrito Federal caberia organizar e manter seus sistemas edycztu;:z,e;e::pec-
fan an direlrizes estabelecidas pela Unido (art. 151). Pelo menos em relagao

1, 1o tinha sido em vao a luta dos pioneiros da Escola Nova.

i educa-
A Conslituicao outorgada em 10 de novembro deD19f:3t7, e:r]n :Jear;nzﬁi gfefnc’?f; gi Siiae
ireca tecedeu. De fato, T

d | nn mesma diregcao da que se lhe an buer =l

g::knt‘?n privativa de fixar as bases, determinar 0s quadrc)s‘;\l & tracer aﬁs:: ::;aet;';ﬁsed: jg:cc:io%q -

: i ional do Estado Novo nao :

nnl, Como se sabe, a politica educacional | ; : ' e

ﬂ:ﬁ:g antho cultivado, nem & centralizagao do poder entéo existente, pois a legis;a(:;rz;nicas o

1o sulove quase exclusivamente nas maos do poder federa!. No enlaqlo. iséo i

piaing dos anos 40, relativas aos ramos industrial, secundaério, cqmgrcnal (t ; g sé
a0 lratarem, separadamente, de cada ramo do ensino, d&o continuidade 2 tradic

conslderar o sistema de ensino como um todo.

i i ia no

Aunsim é que a Constituicdo de 1946, considerada democratica, uma vez qu; nf:r:?e'aino-

imomaento de redemocratizagao do Pals, ap6s o fim do Ezﬁadtq Ncwec:,br;ést:3 Ser:’aapégggagéo e
ibui ia éncia para elaborar as diretrizes . . :

visdlorn ao atribuir & Unido compet . ‘ g L

i izarem seus respectivos s

1086 estados, competéncia para organiz . ' oy o

::l.tl;':';ﬂ' figurava na letra das duas Constituicdes anten?res. A r'uowdade é q::eiwcac;r;\nti)azonsmmu

tinpositivo constitucional, o entédo Ministro da Educagao e Saude,.CIemen s il W o

uma comissio de educadores — entre os quais estavam algun<_3 plocr’ualrofso r l:a T
i jeti dar e propor um projeto de re educ

wrengo Filho, com o objetivo de estu proj e

2::) l;:u‘i:iongl. O ante-projeto de lei elaborado por essa comissao, e que tr:ta F;i: i?)c[;lg : Eugco

fo pré-primério ao superior, foi encaminhado pelo ministro ao Presidente da ‘gs deséemm“'

tﬂo . rpDutra em 28 de outubro de 1948, Esse projeto comempiav_a cqncepg,o seenrel

,:.:::;’rzs de er'\sino que, alias, ja vinham sendo defendidas pelos pioneiros desde o

de 1932, como é possivel observar: |
“Art. 82 A Unido, os estados e o Distrito Federal organizarao os seus sistemas de ensino,

ncia da presente lei. ) ' o i
i?lmg?biebvn%ao orga:izaré e manteré os sistemas de ensino dos territthlnosl,i ;iaesmdzzsgzﬁ_
da 'acao federal supletiva, que se estenderd a todo o Pals, nos estritos

%y i i a nsi-
gﬁnﬁg’gcs?s?ema federal e os sistemas locais poderdo abranger todos o0s graus de e
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no e todos os tipos de instituigdes educativas, devendo, porém, os (iltimos dar preferénci
ao desenvolvimento do ensino priméario e médio”. (Mariani, 1987, p. 642,)

a federagéo e com a vida nacional, em que pesem os falsos temores dos falsos unitarista
que sé acreditam em unidade com fundamento na uniformidade” (p. 626),

Mais adiante, Mariani completa sua argumentagdo em defesa da descentralizacdo do e
sino: “Esses postulados constitucionais de unidade no objetivo e variedade nos métodos par;

cagao Nacional” (p. 627).

Esse anteprojeto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, que dera entrada no
Congresso em 29 de outubro de 1948, é remetido ao Senado em 8 de dezembro, para ser
submetido & Comissdo Mista de Leis Complementares, onde foi indicado relator o Deputado
Gustavo Capanema (PSD), lider da maioria na Camara Federal (Saviani, 1987, p. 49).

Gustavo Capanema, ex-Ministro da Educacéo do Estado Novo, emite um longo e erudito
Parecer em 14 de julho de 19489, onde julga conveniente “oferecer algumas observagdes sobre
o lado por assim dizer polftico do projeto, para indagar se a concepcao a esse respeito adotada
merece o apoio do Congresso Nacional” (Parecer preliminar do Deputado Gustavo Capanema,
in Nébrega, 1952, p. 345). Capanema analisa, assim, a origem e o sentido do dispositivo do art,
59, n® XV, alinea D, da Constituigao, que atribui & Unigo competéncia para legislar sobre as “di-
refrizes e bases da educacdo”, bem como o art, 171, segundo o qual “os estados e o Distrito
Federal organizardo os seus sistemas de ensino”, para evidenciar que os autores do antepro-
jeto da Lei de Diretrizes e Bases se equivocaram na compreensao que tiveram desses dispo-
sitivos constitucionais, Mostra, entéo, qual é a interpretacao correta da expressao “diretrizes e
bases” que figura na Constituigo de 1946 “A Assembléia Constituinte, ao regular a competén-
cia da Unido quanto 2 legislac&o do ensino, ndo quis traduzir o seu pensamento somente com
a palavra “diretrizes”, mas acrescentou ao texio a palavra “bases”, pretendendo significar com
isso, claramente, e quase redundantemente, que & Unido compete nao apenas tragar os princi-
pios gerais do ensino ‘de todos os ramos, mas também dar-lhe estrutura e disciplina, organiza-
¢ao e regime” (p. 346). Mais adiante, Capanema afirma que bastaria o uso do termo diretrizes,
mas que o legislador tao avisado estava que inseriu também a palavra bases para que ndo
viesse a fer lugar “a interpretagao que visasse a restringir a competéncia federal em matéria de
ensino a fixagao de principios gerais” (p. 346). Como se percebe, o Deputado Capanema de-
fende a centralizacao do ensino, e nao entende que o art. 171 da Constituicao de 1946 signifi-
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Ul Gue oada sistema estadual de ensino tenha individualidade prépria, resultante de uma le-

dislagho autbnoma e separada, pois, para ele, sistema de ensino, tal cqmo ﬁgurg na Cmgti;ui-
QAG, slgnilen sisterma administrativo, ou seja, “a organizagao qe servico put:l:co co;shtu da
s wlividades o instituicdes educativas de cada estado ou do Distrito Federal” (p. 347).

£ Parecor do Deputado Capanema — que alids, ndo se restringia a apenas esses aspec-
s - leve como conseqliéncia o arquivamento do projeto da LDB.

Somoente em 17 de julho de 1951, a Camara dos Dgputados solicita o degarquwamentonici
prajelo 8, como o Senado responde que este se ex;ra\jlara, a Cémar—a detecrn:lna a sc:asr:ﬁgs e
ulgho, Desarquivado, o projeto tramita pela _Comis§ao de Educggao g Cu !uradpo i o
o, B4 em malo de 1957 é que se inicia a discussao, no plenério da Camara, ess ;?é 15
e reeebou o n® 2,222/57. Na verdade, esse projeto, com tantas emendas recgbsdlas.i 11 ;8 ;)
Bie 0 mesmo que Clemente Mariani encaminhara ao Presidente Dutra, em 1948 (Saviani, d
[ ADBOK" - .

I nquanto n Comissao de Educacao e Cultura da Cémarla estudava o pro;eto.vcc:n\gg:ra;:;
Hon sducndores de renome para exporem seus pontos de wstg sobre 9 mesmo. :s': e
I prasencn, numa dessas reunioes, em julh_o de 1952, de Anisio Telnienra. que& n:cemra“zacé(;
petante os deputados, defende “com o maior entusiasmo e conwcc_ao, uma de i
Lurmjosn do ensino brasileiro” (Teixeira, 1952, p. 79). Nessa questao de descelen r . G °
aining, Anfsio Teixeira vai mais longe do que fora o prow\tp de_ 1A9_48, segundo ele p:" pno.el dlr)nﬁ:
e uma aplicacdo moderadissima do que ele propde. Critica, inicialmente, o centralismo
nintrativo excessivo do ensino, que acabou transformando

“i educagao nacional em formalismo burocrético, os educadores em ri'gld_og(;j :ntér?te::rsn g:
lnis 0 regulamentos uniformes, os professores em puros executores dg rigidos ? ogom .
ulicinis, e os livros didaticos em manuais ‘oficializados’ e conformes, linearmente, ¢

pontos dos ‘programas™ (p. 85).

A contralizacéo do poder educativo na Unido tem, ainda, estimulado_a fraydg e des?nc:s-
fajado boas iniciativas (p. 94). A partir dessa qn’tica _con_tundente, Anf.sm Tel):\?é:ld:tjpaoeedw
(unatro grandes linhas que deveriam nortear'a Lei de Diretrizes e Bases. a) aa:ilvo AT
oagho brasileira; b) a divisao de competéncias; c) o podgr super;nsor re narrnmda : educag‘éo
n, linalmente, a flexibilidade, a liberdade e_: a QesFenlratlzagéo. m sintese, T
hirasllaira, em todos os niveis e ramos, teria dlre_trlzes -] ba.ses comuns, coﬂsd il S
ik continuo, diversificado e uno. A administracdo desse sistema deveria sTr e;o iy atéc;
@ hinda que, naquele momento, a prudéncia recomenda:ssg que a descs:ln!r'; 'Z;':(;che it
ontado, a perspectiva de Anisio Teixeira _é_que a tenderyma descent.ra iza i0S "nao?!,- ponirsa
municlpios, esses sim, as unidades adm:mstraiwas bés!c?a_‘. do ensino, 'poi e
i loderacéo politica e o principio de autonomia dos municipios, sem eguwae e e o
tlos seus servicos de educagado; uns acompanham 0s outros (ip. 94). Esse p_on fevta e
gontra seu fundamento — afirma Anisio — na necessidade de fntnmg cooperacdo entre
nidade e a escola, que deve nascer, sempre que possivel, da préprla comunidade. ' e

Ainda que Anisio Teixeira tenha um conceito um tanto |dea!|z_ado de comugldade. Ir :igg
fjue, hoje, nao podemos mais ter, forcoso é recpnhe_acer a posigao avancada egse gom -
pensador da educacéo brasileira. A proposta de diretrizes comuns para toc'!o o] ensrrlct), cte o
visdo de competéncias nas esferas administrativas, supefavaltanto a dughd_ade exis ené =
duas redes de escolarizagdo, quanto a centralizagdo excessiva e autoritaria que, na época,

ninda tinha calorosos defensores.
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Sintetizando as posig¢ées em confronto, temos, de um lado, os educadores que elaboram o
projeto de 1948, muitos deles lutando pela modernizagao da educacao brasileira desde a déca-
da de 30, criticando 0 excessivo centralismo administrativo e até mesmo autorité&rio existente, e
defendendo concepcdes descentralizadoras de ensino — afinal somos uma federagdo — em que
a competéncia da Unido é estabelecer normas gerais — diretrizes e bases — comuns para toda
a educacao nacional, que constituiria um sistema continuo, diversificado e uno, enquanto aos
estados é dado o poder de dirigir e fiscalizar a educa¢a@o em seus respectivos territérios. Anisio
Teixeira, como vimos, vai mais longe ainda, e propde para o futuro, a municipaliza¢éo do ensi-
no primdrio. Assim, nessa proposta estdo previstas a descentralizagdo do poder, a divisao de
competéncias, assim como uma coordenag&o nacional.

Do outro lado estdo os centralizadores cuja figura de destague é o eminente Deputado
Gustavo Capanema, para quem a Unido deve ndo s6 estabelecer normas gerais do ensino,
como também dar-lhe estrutura e disciplina, organizacéo e regime (Capanema, 1952, p. 346).
Assim, para eles, ndo se trata nem mesmo de descentralizar o poder, que deve concentrar-se
na Unido, servindo para confirmar a tese de que autoritarismo e centralizacdo andam juntos.
Alids, Savini ja ressaltou que, na verdade, Capanema considerava o projeto de 1948 produto e
expressao da posicdo politica antigetulista, e ndo de intengdes pedagdgicas (Saviani, 1987, p.
46).

Nos (ltimos tempos, principalmente a partir das eleicdes de 1982, o tema da descentrali-
zagao das decisOes e dos recursos concentrados na Unido, inclusive no que diz respeito a es-

colarizagdo, vem a tona, e constitui mesmo uma bandeira de luta de muitos partidos e candi-
datos.

Assim, & semelhanga do que ocorreu na segunda metade da década de 40, também no
processo de redemocratizagdo do Pais, iniciado na década de 80, a descentralizagao & defen-
dida, com veeméncia, pelas forgas progressistas. Mas, & diferenca dos anos 40, os debates se
concentram, agora, na municipalizac@o do ensino, sobretudo o de primeiro grau.

Sobre o tema da municipalizagao do ensino j4 existe, como se sabe, uma bibliografia rica e
variada, que focaliza o assunto por vérios angulos. Vanilda e Cesar Paiva chamam a atencao
para o fato de ndo terem os municipios brasileiros a mesma origem histérica que as cidades
americanas ou européias, pois ndo sdo nem resultado de 4rduas lutas politico-religiosas que
atravessaram séculos, nem resultado de um longo processo de coesdo social de comunidades
camponesas. Dal o necessério cuidado que se deve ter ao se falar em comunidade para se
referir aos municipios brasileiros e exigir que elas tomem conta da escola priméria. Além disso,
afirmam, a questdo da municipalizagio do ensino nao pode ser discutida independentemente
do poder local (‘Paiva. 1986, p. 16).

Por sua vez, Guiomar Namo de Mello que, como se sabe, alia a experiéncia académica a
experiéncia polftica de administrar o ensino municipal de Sao Paulo, aponta algumas condi¢coes
necessérias para que a municipalizagdo do ensino de 12 grau tenha éxito. Uma delas diz res-
peito & autonomia politica dos municipios. Mas, diz, para que os recursos nao sejam usados de
forma fragmentdria e clientelista, & preciso que se consolide uma politica educacional de Ambito
nacional: diretrizes democraticamente elaboradas para assegurar a formagao basica comum a
todos os brasileiros (Mello, 1986, p. 22).
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Como se percebe, a questdo do regional e do nacional na educacéo b!'asileira ﬁca'coqhda
na discussao da municipalizagao do ensino do 12 grau. Com o estabelecurpento de d{ret!rlzg'f
que assegurem a formacao bésica de todos os brasileiros, pretende-se gvﬁar osdpammlj_ :;fe
mos mitidos, os localismos fechados em si mesmos. Na verdade, pa'ﬂ!ndo-se a :;ea L i
concreta e imediata do aluno, o que se pretende é que ele chegue a aqu1§|géo de con ecim nI
tos comuns e universais. Dessa forma, a escola se conﬁguya como mediadora lentre o regiona
e 0 nacional, entre a cultura local — o particular — e 0 saber sistematizado — o universal.

Entretanto, resta sempre o fato de que néo & por ser 0 murjicfpio Tenor que o estade qu:_ﬁ
divisdo do poder esta garantida. Nao & por estar a esc.o}anza_qao do 1°grau sob a responsz ls |e
dade do municipio que ela serd democratica. A famﬂt'af patriarcal, por exemplo, & pgque.l;eme
comparada 4 comunidade e, no entanto, o pafer familias conc'entra todo o ;:ul)_dgrﬁ.j D?‘gtrizes
que necessitamos de boas leis educacionais. E evidente, tambgm, que a nova eid e 'era .
e Bases deve consagrar principios descentralizadores de gnsmo. Mas, na verdade, au'(nj (1 "
os legisladores consigam exercer seu papel com autonomia, de vez que as prgssft):so ?usnda-
rios lobbies se fardo sentir com forga, a julgar pelo exemplo recente F}a Con;i:tum 2 il
mental ndo esth nas leis. O fundamental & que todas as células do lec-tdo.socw! estejam oxig
nadas, e essa oxigenagdo sé é possivel quando a comuni_dade - mur_ucfplo ap.tlgo ou ‘no:?. :r::
ropeu ou brasileiro — tem perspectiva econémiqa e orgam;acéo _pollt:qa. Pommage'naendogdas
zada, pode a comunidade lutar contra mandomsmos locais e c?lenlellsmos, pa i':)lpdas d =
decisdes e exigindo que os recursos sejam, efetivamente, destinados a educag

gas.
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0 NACIONAL E O REGIONAL NOS DEBATES EDUCACIONAIS PROMOVIDOS
PELA ASSOCIACAO BRASILEIRA DE EDUCACAO NOS ANOS 20

Maita Maria Chagas de Carvalho — Faculdade de Educacdo da USP

A Associacio Brasileira de Educacéo (ABE) foi fundada em 1924 por um pequeno grupo
e Inteloctuals cariocas que planejou construi-la como “Srgao leglimo de opinido das classes
oultan”, destinado a “colaborar em perfeita harmonia com 0s governos”, opinando em questdes
e nducagho’. A realizacao das Conferéncias Nacionais de Educacao trouxe & ABE a projecao
pollica esperada. Ja na Segunda Conferéncia, realizada em Belo Horizonte em 1928, Antdnio
Uatlos Ribeiro de Andrade, Presidente de Minas, saudava 0s conferencistas nos seguintes

armon:;

% avossa obra, como a de todos os agrupamentos constitufdos em fungdo do interesse
coletivo é, antes de tudo e sobretudo, uma obra de governo, na qual o poder publico se
supre de suas deficiéncias, nela se inspirando para suas decisoes, buscando nos seus
dabates (..) as linhas e as diretrizes (...) para o esforgo construtivo em prol da formagao
papiritual da patria comum” (Andrade, 1928).

[Fol, entretanto, na Quarta Conferéncia Nacional de Educagéo, realizada em dezembro de
1031, que a ABE alcangou o status politico almejado, com o pedido, entéo formulado por Var-
ghs o Francisco Campos, de que 0s conferencistas fornecessem a “férmula feliz”, o “conceito
de nducacao” que embasasse a politica educacional do Governo Provisério?. Contudo, o pedi-
o do governo nao foi atendido. E que a Conferéncia ocorreu no momento em que era travada
acirrada disputa no interior da ABE. A intervencao de Nobrega da Cunha na Conferéncia de-
sarficulou a resposta que vinha sendo preparada por seus organizadores, sintonizados com o
Ministério da Educac@o e Salde, e abriu espago poltico para o langamenio do Manifesto dos
Ploneiros da Educacdo Nova (cf. Carvalho, 1986, cap. 5). Com isto, intensificaram-se 0s con-
fllos no interior da ABE e acelerou-se 0 processo que culminou com o &xodo do grupo catblico,
que fundou a Confederacao Catélica Brasileira de Educacéo (CCBE), e com a organizagao da
ABE Nacional, em 1932, sob o controle de Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo e Lourenco
Filho, entre outros.

1 “A Associagdo aspira a constituir-se em érgao leghimo da opinido das classes cultas, pronta a colaborar em
porleita harmonia com 0s governos & a aplaudir-lhes os acertos mas capaz também de talar-lhes de frente, de
apontar-lhes, quando necessério, 0s erros e as lacunas de suas leis de educagdo e de ensino e de defender vi-
gorosamente nesse terreno 0s grandes interesses do Brasil." As palavras sdo de Heitor Lyra da Silva, apontado
como principal fundador e organizador da entidade, em discurso comemorativo do 12 aniversério da Associagao.
(ef. Silva, 1925, p. 233.)

* C1,, a respeito, o relato apresentado por Nébrega da Cunha sobre os frabalhos da Quarta Conferéncia (Cunha,
1632).




24 - anped

desges episédios. A ABE dos anos 20 — Que congregava 0s grupos que passaram a se antas

concepgbes articulavam-s.e como programa de “constituicdo da nacionalidade”, o que funcio-
nava como elemento aglutinador dos intelectuais engajados na campanha educacional, relativi-
zando-lhes as divergéncias e unificando-os em torno da “causa educacional’,

l?retendo aqui delinear esse programa nacionalista apontando seus tracos principais e evi-
denciando algumas d_e suas implicagdes, em particular — e em atendimento ao tema a mim pro-
posto — em sua relacdo com as propostas de regionalizacao do ensino.

Nos arquivos da ABE, localizei um documento que pode servir de acesso ao tratamento
do tema, segundo esta perspectiva. Trata-se de texto produzido para fazer propaganda, pelo
rédio, da Quarta Conferéncia Nacional de Educacao®. Seu fftulo indica que deve ter sido t’rans-
mitido pela Radio Sociedade do Rio de Janeiro em 16 de outubro de 1931, dois meses antes da
Conferéncia e alguns dias antes de Anisio Teixeira e Carneiro Ledo se elegerem presidentes
d_a ABE, acelerando o processo de recomposi¢ao interna da entidade. O texto ainda é espe-
cialmente significativo, pois foi produzido na gestao de Belisdrio Penna como presidente da As-

gocigcgg que, interinamente, era também, naquele momento, Ministro da Educacao do Governo
rovisério.

A propaganda da Quarta Conferéncia foi efetuada no texto pela énfase dada & educacao
como obra de redengéo nacional, como questao prioritaria de cuja solucao dependia qualquer
programa de governo. Reafirmava-se, assim, o leitmotiv do entusiasmo pela educacao que

a‘git(ajva’lq ESE meios intelectuais desde os anos 20 e que se havia constituido na razao de existén-
cia da :

"Nenhurp objetivo polftico — dizia 0 documento — nenhum programa social, nenhum plano
econérmcq, nenhum problema técnico hi que ao problema de educacao sobreleve, € Ihe
fome a primazia e a preferéncia. Nada de maior preméncia, cousa alguma tao gra\;e ne-
nhuma. providéncia mais necessaria do que o esforgo generoso, sincero, impetuoso "vio-
lento mesmo, desdobrado em todas as formas precisas mas organico, racional e sob’retu-
do, cqntrnuqdo,_ para tirarmos a massa demogréfica brasileira do estado de pas'sfw'dade
I‘::?srga edr:rséna em qtt:)e as contingéncias do caldeamento étnico, as vicissitudes da con-
e povoamento, os erros e a incapaci iri & i
ekl o pacidade dos dirigentes a tém deixado mergu-

.O campo que o documento propunha & discussao na Quarta Conferéncia era apenas o
r‘e!atlvo a meios e estratégias de efetivacéo de um projeto que supunha consensualmente par-
h!hgdo no movimento educacional. Elencando uma série de medidas que reputava basilares no
projeto de redencao nacional pela educacao - tais como “saneamento rural extensivo”, “higie-

* O texio encontra-se na pasta sobre a IV Conferéncia Nacional de Educacdo nos arquivos da ABE, sob o tfulo
Palestra irradiada a 16.10.1931 como propaganda da Quarta Conferéncia Nacional de Educacéo.
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Nlzagao radical das aglomeragdes urbanas a fito de fixar os definitivos padrdes de vida”, "edu-
fnGAo em massa da mocidade brasileira na caserna”, estabelecimento de “leis reguladoras do
Ifabalho e defensoras do trabalhador” —, o documento seletivamente defendia a intervencéo di-
fola da Unido em duas modalidades de agao educacional: a escola priméria urbana comple-
maontar e o internato rural.

Com a escola primaria complementar projetava-se a promocao da “adaptacéo apropriada
dn personalidades juvenis & vida pratica” em trés aspectos entendidos como essenciais: a
‘lefesa da vida e da salide” (abrangendo “medicina de emergéncia, enfermagem, higiene indi-
vidual, doméstica e social”), a “organizacéo do trabalho e da subsisténcia (que abrangia no-
(Oes gerais de economia doméstica e social, elementos de agronomia e zootecnia, pratica co-
mercial, iniciagao ao trabalho industrial, desenho, nogdes de contabilidade e escrituragao mer-
cantil”), e o “entretecimento e defesa dos vinculos juridicos" (envolvendo “nocdes gerais de Di-
feito e suas aplicacoes praticas no exercicio da vida civica, nas relagdes contratuais, nas de-
pendéncias do individuo em face da administragéo pablica, na vida da famflia”). Por sua vez, os
grandes internatos rurais deveriam funcionar como “sementeiras” de “coldnias agricolas”, co-
mo forcas centripetas de organizacdo da vida rural, como instrumentos de “incorporagdo da
massa sertaneja as partes vivas e ativas do corpo social”. Nestes internatos & que, sobretudo,
se condensavam as expectativas, expressas no documento, de redengdo nacional pela edu-
cagao. A metafora emprestada da astronomia explicitava os fundamentos de tais expectativas:

“Deslumbrante perspectiva de vermos conclulda, a breve prazo, a condensagao da nebu-
losa demografica brasileira para dar lugar a um sistema de niicleos em harmoniosa gravi-
tagao social e polftica em que se congreguem populagdes laboriosas, cultas, animadas
dos mais altos ideais.”

A Quarta Conferéncia Nacional de Educacgao evidenciaria — devido & hébil estratégia fie
Nobrega da Cunha — que ndo eram tao consensuais como fazia supor o document-o, 0S proje-
tos de reden¢do nacional pela educagéo. Aquela estratégia fazia emergir uma questao Fle fundo
até entdo nao aflorada nos debates que a ABE vinha promovendo: o problema, tao reiterado a
partir de entdo, da dualidade do sistema de ensino nacional®. Tudo indica que os imematgs ru-
rais ou outro tipo de escola prescrita discriminatoriamente para parcelas da populacao seriam a
“formula feliz” encontrada pela Confer@ncia, respondendo & solicitacdo do chefe do Govgmo
Provisério, ndo fosse a intervengao de Nébrega da Cunha. Tal género de’ spluqéo sep_ultanap
projeto, que seria expresso no Manifesto, de construcdo de um sistema tnico de ensino, arti-
culado em todos 0s seus graus e ramos a compor espécie de estrada aberta ao talento de to-
dos os cidadaos, pedra de toque do liberalismo educacional.

A grande novidade do Manifesto foi, sem divida, o rompimento com a c‘oncepgéo cli‘ual que
subjazia &s propostas de equacionamento do “magno problema Qa educacao ngmonal - para
utilizar o jargao da época. Esta ruptura nao foi, entretanto, suﬁcuc-ente_mente radical a ponto ~de
atingir as formulagbes basicas que vinham configurando a importancia e o papel da edycaqao.
Este permaneceu substancialmente inalterado: instrumento de moidage.m das populagdes bra-
sileiras aos ditames da Ordem e do Progresso, tais como uma elite os ideava, sendq a educa-
¢do o recurso de que a mesma se valeria para efetivar um particular projeto‘de'- s_ome'da_de. (@]
dualismo povo X elite, banido da estruturacao formal do sistema escolar, persmst!a: imprimindo &
educacgdo projetada seu perfil de instrumento com que tal elite contava para unificar, homoge-

 Spbre a questdo religiosa nos debates da Quarta Conferéncia, cf. Cunha (1932) e também Carvalho (1987),
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nelzar, integrar, moralizar, disciplinar e hi
' » erarquizar as I ilei i
constituir o que entendia por "nagao” (cf. Carvalho, 1986).p0pu R s oo Weias @

A metélora emprestada da i
astronomia que, no documento referid i
trona 0, com o Pais com
uma nebilosa, conotando-o como “nacionalidade em ser”, & uma das muitas?r?‘reagens que ng

discurso dos enlusiastas i
pela educagao, reiteram um nfo- i
sim, para o trabalho educacional. BRI < eanea, 9

Dar forma ao pafs amorfo, vitalizar o incipi
0 X cipiente organismao nacional, dar-lhe “corpo” e “ca-
gggﬂdaegaa :I que se esperava da educagao. Vicente Licinio Cardoso, um dos principgi.; ideélz-
panha educacional dos anos 20, intelectual nela engajado até o suicidio, em 1931

pela "grande causa da educacgédo nacional” i
-+ e trdbaerh (cf. Tinoco, 1975), assim diagnosticava o “caso”

cc;oseiar?&acjgsﬁg;d? e}oggé(c;;) ;:;Z?hdg ligagao imgrescindl’veis, tecidos sociais econémi-
e ados que pudessem facilitar a unidad i
mejada de um organismo de flexibilidade social S
: ! _ escassa, perdendo e ias — | i
cultivadas — em atritos e resisténcias passivas forrnidé\.reisp“e {Cardosnm:‘g:?ass; sty

dﬂda?; Bra;rl r:éo era.: Portanto, 'c:o'r'no aparecia: um “organismo de vida estéril", sem “continui-
e seiva’, sem “ritmo de vida", sem “seqiiéncia de energia” (Cardoso, 1933).

- (go tema qa auséncia de vitalidade do incipiente organismo nacional é reativado na caracte-
Mdofentenei?:;:r:z c;as poptge;gbes brasileiras, constituidas como espécie de Jeca-Tatu doente
i utivo, perdido na imensidédo do territrio. A esta re '

I ! 5 presentacdo somam-se ou-

'Icr:i:; sdszzgieigegatwas, que exibem no seu avesso o trinbmio sadde, moral e trabalho comoor:
cidade nacional. Trabalho é mesmo o valor fund ’ jeti A

: amental que se objetiva instaurar

gor:gsfomeﬁe resultado de uma vida saudéavel e moralizada. Sindnimo de vitalidade, o trabalho
s;ﬂ 6m:as guracoes, elemento au_sente da vida social: ao Jeca-Tatu indolente, perdido nos
. ad' soma-se uma populagéo citadina, resistente ao que se entendia como “trabalho meté-
cigﬁla - equado, ren_-uunerador e salutar”®: imigrantes a “fermentar” de “anarquia” o “caréter na-
, escravos libertos e seus descendentes, perdidos na “vadiagem” e ndo “adestrados

nas imposi¢ées da liberdade” como queria, por exemplo, F
; , Fe ' il
tante na ABE dos anos 20 (Magalhaes, 1931, ?3-4). s i o

" A vriallzagﬁq do organismo nacional através da implantagao de hébitos de trabalho e do
::r L\;c; c:le;l operosidade como valor civico nao esgotava, entretanto, o programa nacionalista re-
et [o] lescola. E_ra preciso, corflmo pontificava Lourengo Filho na Primeira Conferéncia, ga-

i g unidade pplﬁlca inculcando “em todas as criangas brasileiras idé&ias e sentimenlosl
cesggno§ a prépna existéncia da nacionalidade” (Lourengo Filho, 1928, p. 9-10). Cabia a 933:
fnaein brg:n;iriar}lgej;?n Sgﬂgéoh :;;n;gl\:e(rida i;ﬁgmc;%ejn?ifagéo necessaria dos individuos como

ro Im n . ibid p.10). Isto ndo significava a defesa de um “pa-
g;éfgngglrdez tteir‘t;‘r"gc:mde escola” nem !a'rnpouco repudio da chamada escola regional qu:r?an?:s
e e rﬁlgs que, no pgrmd_o. alardeavam as virtudes moralizadoras do trabalho e
o de.cad endida a regionalizacao como pqssibilidade de vinculacéo da escola & vida

o aregiaop e COMO recurso de fixagcao do homem no campo, a escola regional
podia ser proposta como agéncia de preservacao das “expressdes naturais do espfrito de co-

f A o i,

5 n:dcgﬁasz?:n:'a prolpoiita. como garantia do traba_lho metddico, adequado, remunerador e salutar”, de “disci-

el Sl ioe voluntdria e ndo apenas automdtica e apavorada” como também da “ordem sem nécessidade
prego da forga e de medidas restritivas ou supressivas da liberdade”. (Cf. Penna, 1968, p. 69)
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munidade, expresso pelo uso de uma lingua comum, no amor de certas crencas e tradigoes, no
folclore e nos costumes, no conhecimento do pais” (Lourenco Filho, 1928, p. 10). Assim, confi-
gurada nesses limites, a escola regional moldava-se as estratégias unificadoras do programa
nacionalista. Satisfazia potencialmente mesmo aos mais acirrados defensores da uniformiza-
cao escolar, como por exemplo Fernando Magalhaes, médico e educador catolico que foi va-
rias vezes presidente de ABE nos anos 20 e O idealizador das Conferéncias Nacionais. Em
1927, Magalhdes iniciara uma cruzada pela unificagao do ensino primério, propondo que a ta-
refa da escola priméria fosse “ensinar a ler esta imensa palavra Brasil... mas ensinar a 1&-la
numa s6 crenca e a olhar um s6 destino” (Magalhaes, 1930, p. 72). Tinha como seu aliado na
ABE outro de seus presidentes, Barbosa de Oliveira, engenheiro e também catélico. Um e ou-
tro se aliavam a Afranio Peixoto, propondo uma escola que funcionasse como “usina em série
da formacao dos mesmos brasileiros, educados e cultos” (Oliveira, 1928).

A "homogeneizaGao necesséria dos individuos como membros de uma mesma comunhao
nacional” e a disciplinarizagao das populagdes com vistas 3 realizacao de Ordem e do Pro-
gresso ideados traziam para o centro dos debates 0 que se entendia como problema relativo
3 formacéo das “elites diretoras” — em particular a dos professores, entendidos como “organi-
zadores da alma popular™®. Por isso, 0 programa nacionalista era compativel com diversas
propostas de estruturaco e administragao do sistema escolar desde que alguma formula viabi-
lizasse a homogeneizacdo ideol6gica desses “organizadores da alma popular”. Poder-se-ia
propor, como Ferdinando Labouriau, a criagdo de um Ministério da Educagao concebido como
um “aparelhamento ramificado convenientemente por todo 0 pafs" de modo que “o problema da
educacao” fosse “orientado de modo uno por toda a vastidao territorial do Brasil” (Labouriau,
1928, p. 235). Poder-se-ia ainda propor, COmMo o fez 0 mesmo Labouriau, um Plano Nacional de
Educagao gue norteasse a acdo do Ministério viabilizando a “unidade nacional”. Poder-se-ia
rejeitar tais propostas, como era o caso de Barbosa de Oliveira que, em vez delas, propunha
que a escola normal passasse a Ser criada, mantida e administrada pelo governo federal: for-
mando o professor primério numa Gnica orientagao doutrinaria, a escola normal seria a garantia
do trabalho homogeneizador da escola primaria. Também se poderia rejeitar tal providéncia
centralizadora, como o fez a Segunda Conferéncia, propondo em seu lugar um acordo entre 0s
governos federal e estaduais para que se assentasse um “plano de educagao moral tebrica e
pratica em todas as escolas normais brasileiras, integrando as mesmas finalidades humgnas e
nacionais” (Segunda Conferéncia, 1928). Poder-se-ia ainda, como foi corrente no movimento
educacional nos anos 20, enfatizar a importancia da escola secundéria seriada com funcéo
formativa por sua capacidade de homogenizar culturalmente “dirigentes (...) de menor visao
mas de maiores massas” (Canizares, 1929). Poder-se-ia, finalmente, fazer depender da uni-
versidade o sucesso do programa nacionalista, como propuseram 0s signatarios do Manifesto:
os professores de todos 0s graus deveriam, segundo eles, ter formacao universitaria que as-
segurasse “a unidade do espirito sobre a base da unidade de formagao”, pois se o “estado
cultural dos adultos € que da as diretrizes 3 formagao da mocidade, ndo se poderé estabelecer

uma funcéo e educagao unitaria da mocidade sem que haja unidade cultural naqueles que es-
tao incumbidos de transmiti-la” (Azevedo, 1932, p. 25).

Estava em curso, nas Conferéncias Nacionais de Educagio, o que Fernando de Azevedo
descreveu como “marcha resoluta por uma politica nacional de educagao” (Azevedo, 1937, p.
338-9), em que 0 espago para a regionalizagao do ensino estava configurado no programa na-

Canizares Nascimento em lese apresentada & Segunda Conferéncia sobre o ensino da

o A expressdo é de Alba ‘ _
s. Atese de Alba foi aprovada e ovacionada na Confteréncia.

moral nas escolas normai




28 - anped

clonalista reservado & escola. A questao extrapolava o problema da fixacao de dispositivos le-
gals que consagrassem a centralizacdo ou a regionalizacdo do sistema de ensino. A descen-
tralizago administrativa era compativel com a exigéncia de um trabalho homogeneizador e
disciplinador da escola desde que fosse assegurado — para ufilizar expressoes do Manifesto —
“um espirito comum, um estado de animo nacional” (Azevedo, 1932, p. 15) que impregnasse
pola agdo de “elites diretoras” o trabalho escolar. Além disso, a diversificacao regional da es-
cola - pelo menos enquanto escolas urbanas ou rurais, como propunha Lourengo Filho — era
valorizada, A escola rural, adaptada a seu meio, era um espécie de antidoto largamente recei-
tado no movimento educacional contra “o congestionamento das cidades” e “o pauperismo ur-
bano com os seus pemiciosos efeitos” (Penna, 1931, p. 48).

Uma espécie de nostalgia romantica da sociedade rural que tinha seu contraponto em re-
presentagbes da cidade como reduto da doenca, da miséria e do vicio perpassa o discurso de
significativa parcela dos intelectuais engajados na campanha educacional. Nesses discursos,
A vida rural aparece representada como fonte de vitalidade, moralidade e patriotismo. Abrir-se
00 influxo benfazejo da vida campestre era o que se propunha como recurso disciplinador da
oscola rural. Este ndo era o caso das expectativas alimentadas quanto & educacao das popu-
lagdes urbanas. Nas grandes cidades, a escola deveria “combater, ou, pelo menos, atenuar
om seus efeitos morais, essa vida tumultuosa, corrosiva, &vida de prazeres” desbastando o
‘espesso coscorfio” da falta de iniciativa, do isolamento e do egoismo que marcariam a vida
das criancas citadinas (Backheuser, 1931, p. 94). Para isto, os métodos da “moderna pedago-
gin" erarm apresentados como recursos eficientes.

A questao inarredavel, o cerne do programa nacionalista, permanecia sendo a da forma-
¢ho e organizagdo dos “quadros nacionais” que implementassem a politica escolar deste pro-
grama. Nao é a toa que, embora eivado de referéncias 4 “massa serfaneja” ou ao estado de
“passividade, letargia e miséria” das populagdes brasileiras, o debate educacional promovido
pola ABE nos anos 20 tenha-se voltado privilegiadamente para questdes relativas ao ensino
secundario e superior e que as principais iniciativas que sucederam imediatamente Revolu-
60 de 1930 tenham-se dedicado 2 reorganizacio desses graus de ensino.

A consecugdo do programa nacionalista reservado a escola dependia, na avaliagao dos
Intelectuais engajados na campanha educacional dos anos 20, da “organizacao dos quadros
nacionais”, como j4 foi dito. Tal organizagéo era, de resto, processo em curso nas Conferén-
cias Nacionais:

“Saem dessas reunides — afirmava Jayme de Barros na Segunda Conferéncia — idéias,
conselhos, experiéncias, sugestdes que vamos levar aos nossos estados, onde tentare-
mos sua ampliag@o. Dafl resultard um dia uma correspondéncia maior de sentimento, de
idélas e de aspiragdes nos diferentes estados da Federacao(...)".

Seria possivel, entdo — prosseguia —, “lancar as bases das unificacées que desejamos”,
Irabatho que ndo poderia ser realizado “pelo imperativo inoperante das leis e regulamentos”,
mas que era um “tratamento de unificagdo pela cultura real dos espiritos” (Minas Gerais, 1928),
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O REGIONAL NA CULTURA E NA EDUCACAO GAUCHA: integracao ou resisténcia?

Guacira Lopes Louro — UFRGS

Para tentar responder & proposicdo do titulo, proponho-me examinar trés questoes bési-
cas, anteriores:

1. O que constitui o regional no Rio Grande do Sul?

2. Como ele se construiu historicamente e como se articulou nacionalmente?

3. Que carater tem predominantemente assumido esta afirmacéo regional?

Nos livros escolares, o gaticho é geralmente definido como guerreiro, bravo, independente
e amante da liberdade; a extenso plana dos pampas e a alegria da vida pastoril s&o associa-
das a este quadro. Esta é a imagem usualmente reconhecida como marca do Rio Grande do
Sul e a que os galichos mais orgulhosos de sua origem geralmente gostam de cultivar e divul-
gar. Uma imagem que tem raizes remotas na histéria desta regido e que se vincula a vida no
campo e 2 atividade agropecuaria.

No entanto, o Rio Grande do Sul é hoje muito mais do que isso, ou muito diferente disto. E
heterogéneo: urbano e rural, cosmopolita € provinciano, industrializado e campeiro, com grande
mistura de etnias e, evidentemente, com a marcante diversidade de classes sociais tipicas de
nosso Pals.

Parece-me, contudo, que o regional no RS ainda se mantém ligado & imagem a que antes
me referi, ou, pelo menos, apela para a sombra desta imagem, tanto para consumo interno co-
mo externo. Ndo se pode esquecer que, mais explicito do que em outras regioes do Pais, ha ali
um cultivo da tradigao, através do Movimenio Tradicionalista Gaticho, e que o estado registra
um episddio de separagao do Brasil. Seria, portanto, importante desvendar como se construiu e
o que tem permitido a manutengao destes tracos.

A histéria mais remota do Rio Grande se d& no campo, em torno da lida com o gado. Décio
Freitas (1980), analisando a idealizagao que se tem feito sobre a vida do gaiicho e o “mito da
producao sem trabalho”, lembra que a economia pecudria era um sistema de producéo capita-
lista, mas de um “capitalismo impuro, dependente e subdesenvolvido™. Este sistema desde o
inicio empregou homens livres, assalariados (os pedes) que, por nao deterem nenhum meio de
producao (ndo tinham nada de seu), vendiam sua forca de trabalho aos estancieiros (donos
dos meios de producio: a terra e o gado).

A lida com o gado bravio exigia o dominio do cavalo — técnica que 0s indios nativos da re-
gido (charruas, minuanos, guaranis) e seus mesticos conheciam, e a qual 0 negro escravo
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demoraria a aprender (além de representar um perigo por facilitar a fuga). Por isso a escravidio
negra foi menor no RS do que em outras regides do Brasil, e desde o inicio ali se empregou
mais homens livres.

A dominagao desses homens era tanto material como ideoldgica, e é af que Décio Freitas
se dedica a desvendar o mito do gaticho visto como alguém que servia espontaneamente ao
patrao, com quem tinha uma relacdo quase de igualdade; do galcho que, vivendo uma vida
cheia de aventuras, divertia-se com as lides do campo, despreocupado, independente, sem
mulher e sem filhos.

O que acontecia, na verdade, é que 0s estancieiros procuravam empregar pedes sem fa-
milia para néo terem de pagar maior salério; este pedo levava uma vida muito solitéria, onde “o
jogo, a cordeona e o 4lcool” eram as poucas distracoes e na qual o sexo era atendido através
de contatos esporadicos com as mulheres disponiveis na campanha (as “chinas”) — o que
também ajudou a criar-lhe a fama de conquistador.

Com este tipo de dominagio ideolégica, a antiga histéria gaticha aparece como uma histé-
ria em que praticamente n@o ha revoltas populares contra os donos de poder; ao contrério, os
pedes sdo sempre utilizados como verdadeiros exércitos de seus estancieiros nas empreita-
das em que estes se metem, ou seja, nas lutas de fronteira ou nas questdes de choque dentro
da prépria classe dominante.

E tais questées nasceram junto com o Rio Grande. Como esta regido se situava fora da
area de ocupacdo imediata dos portugueses e muito préxima da regido de dominio espanhol e
do porto de Buenos Aires, ela foi desde sempre zona de conflito e de contrabando.

O gado, aqui introduzido pelos jesuitas espanhdis, e a vasta extensdo de terras cultiviveis
propiciaram o surgimento de uma economia fundamentalmente agropecuéria. Uma economia,
portapto, ligada & exploragdo da terra concentrada nas maos de poucos proprietdrios — e 2
criaga@o de gado, e que acabou se vinculando de modo subordinado as demais economias re-
gionais do Brasil. Assim, o RS, através de suas atividades econémicas fundamentais — a cria-
¢a@o e a charqueada — abastecia 0 mercado brasileiro e deste recebia os demais produtos ne-
cessarios a vida de sua gente.

Mas se a situagdo econdmica era de dependéncia do centro do Pais, a provincia explora-
va sua condi¢&o de fronteira para obter um espaco politico especial, ou seja, uma certa bene-
voléncia do poder central com relagdo a autoridade e autonomia dos chefes locais: os grandes
estancieiros. E isso ocorreu tanto no perfodo colonial como no Império, ainda que nesta época
os interesses ligados ao café se sobrepusessem aos demais e mesmo se chocassem com os
dos criadores e chargueadores. A barganha politica foi, portanto, muitas vezes usada no Rio
Grande, invocando-se a necessidade de o governo central atender a uma regido de fronteira
freqiientemente conflituada, onde também se concentravam sempre os maiores contingentes
do Exército brasileiro.

Em todo o perfodo imperial a provincia viu-se envolvida em guerras exteriores — a Cisplati-
na, as Guerras Platinas e a Guerra do Paraguai; e, ainda, internamente na Revolugao Farrou-
pilha.

A Revolugédo Farroupilha de 1835-45 ocupa um espaco privilegiadissimo na construgédo da
identidade diferenciadora dos gadichos. Para os tradicionalistas, esta & a data fundamental e,
segundo eles, os 10 anos de guerra teriam estreitado “os lacos de solidariedade entre famflias
patriarcais e galpdes”, como que diluindo as diferencas de classe e unindo todos em torno dos
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ideais republicanos e federativos. O episodio & fonte inesgotivel de exemplos herdicos e de
modelos de conduta; & também a referéncia de um Rio Grande que acena para o novo e o re-
voluciondrio (no caso a Repiiblica), e ndo teme o peso da reacdo do resto do Pafs. O caréter
separatista da Replblica Piratini & interpretado (inclusive por historiadores modernos) como
uma tentativa progressista de provocar em cada provincia brasileira a mudanca para o regime
republicano, criando-se a seguir uma confederagao. O exemplo citado para comprovar isto é a
proclamagéo da Replblica Juliana (em Santa Catarina). Mas a idéia de separacdo em si mes-
ma néc chega a ser repudiada por muitos. Os argumentos da marginalizagio do estado, da
atribuica@o pelo Poder Central de um papel secundério ao RS justificam ndo s6 o movimenio de
1835, como acenam para este caminho nos momentos de maior crise.

Se, como vimos, a sociedade galcha estruturou-se num clima constante de lutas de fron-
teira e de conflitos outros, & facil entender que ai foi mais lento o processo de valorizagao da
educagdo e sua organizacao de modo sistematico. Um quadro educacional e cultural precério
foi a tdnica dos tempos coloniais e imperiais.

Na reconstrucao desta histdria no RS ndo pode deixar de ser destacada a criagédo, em
1868, da Sociedade Partenon Lilerario, uma crganizacao que defendia ideais republicanos e
abolicionistas, organizava saraus literarios e discutia a libertagao feminina. Os escritores vin-
culados ao Partenon tinham caracteristicas romanticas e se orientavam para o regionalismo;
buscaram recuperar a tradicdo popular e oral e mantiveram uma revista literaria. No entanto,
como afirma Regina Zilbermann, trataram dos temas galichos (campeiros) pela perspectiva do
homem da cidade (Zilbermann, 1985).

Outra marca fundamental da histdria galicha é o positivismo. A ideologia marca o Pgrtjdo
Republicanc Riograndense e a organizacao do estado apds o advento da Rep_ﬂblica brasu_lewa.
Este &, na verdade, um positivismo “a gaticha”, ou seja, o castilhismo, que é a interpretacao de
Jilio de Castilhos para as idéias de Augusto Comte.

Por mais de 50 anos o positivismo foi um “modismo cultural dominante”. Parece rlnesmo
razoével dizer que sua influéncia ajudou a construir a matriz do movimento tradicionalista no
estado. O lema de Julio de Castilhos, “Conservar melhorando” era, segundo Barbosa Lessa
(pioneiro do MTG), “a propria sintese de uma filosofia baseada no respeito aos valores do pas-
sado como mola-mestra para a ordem e o progresso” (Lessa, 1985, p. 35). _ ‘

Apés a proclamacdo da Republica se percebe em nivel mais amplo, no Brasil, o movi-
mento por escolarizagao, usando-se argumentos nacionalistas; também no Rio Grande mani-
festacoes semelhantes vao ocorrer. Simdes Lopes Neto é o intelectual que representa, a nivel
estadual, esta tendéncia. Ele chama a ateng&o para civismo e patriotismo como valores que
deveriam ser difundidos na sociedade e constituir fundamentos dos curriculos escolares, afir-
mando que a escola brasileira precisava se desvincular da pedagogia estrangeira.

Como contribuicdo especifica (e regional) para esta grande tarefa, Simdes Lopes Neto
pesquisou folclore, coletou versos populares, lendas e contos galchos, pubﬁcando-?s em vé_—
rias obras. Parece que se pode entender que ele concebia o nacional sendo constrmdg a partir
do regional, ou seja, a afirmacao da identidade nacional se faria com base no conhecimento e
valorizac&o da histéria regional. O impacto de seu trabalho ndo pode, contudo, ser exagerado,
tanto pela ainda pequena percentagem de populagao letrada, como pelo desinteresse dos mais
intelectualizados neste tipo de leitura.

E interessante notar que Zilbermann, ao falar de Simdes Lopes Neto, afirma que o “escritor
desnuda o modelo idealizado do regionalismo, nfo por denunciar seu convencionalismo e artifi-
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cialidade, mas por recuperar sua origem popular, némade e guerreira, & época da formacéo da
sociedade sulina (...)". E chama a ateng¢ao que “quem narra as histdrias é um velho consciente
de que aquele tempo passou, perdendo-se com ele os valores que preza e que nao reconhece
na atualidade” (Zilbermann, 1985, p.29).

Néo é essa, no entanto, a leitura ou o acento que os tradicionalistas déo 4 obra. Entre eles,
a ldeallzagéo do passado é tao forte que qualquer manifestagéo diferente & muito criticada.

No livro Nativismo: um fenémeno social gaiicho, Barbosa Lessa (1985) um dos principais
lideres deste movimento, registra dificuldades de aceitagao pela elite urbana (no inicio da déca-
da de 10) da expressdo “galcho” como designativa dos sul-riograndenses. Para ele, Porto
Alegre era “como uma Bastilha da cultura importada” e a “cultura escolarizada continuava pri-
vilegiando as mincrias urbanas”. Aliés, todo o livro tem um reclamo das escolas por ndo assu-
mirem a tarefa de preservar e difundir as tradigdes galichas ou se incorporarem ao movimento.

Esla defesa do gauchismo &, pois, antiga e de certo modo recorrente. Ruben Oliven (1984)
chama atencdo para a existéncia de um sentimento de ameaca 2 integridade ga(icha que viria
pela massificagdo e introdugdo de costumes alienfgenas, divulgados pelos meios de comuni-
cagho de massa.

Percebe-se, entdo, que este receio de ser “invadido” pela forga cultural e polftico-econs-
mica do centro do Pais & um trago antigo no Rio Grande, e sob essa perspectiva, a manuten-
¢do das tradicOes regionais se apresenta como uma forma de resisténcia, um modo de néo
perder sua identidade cultural especifica diluindo-se no todo, ou pior, assumindo como seu o
que nao &, e sim é carioca, paulista, baiano etc.

O tom exaltado e mesmo arrogante dos tradicionalistas aparece em muitos momentos,
manifestando-se inclusive como critica ao movimento modernista de 1922, nas palavras de
Augusto Meyer:

“Considere-se que, enquanto a literatura brasileira adoece constantemente de um cerebra-

lismo patri6tico (Paulicéia Desvairada, Pau-Brasil, etc.), a nossa escassa mas homogénea

produgzéo regionalista é espontanea como um arroio e possui aquela evidéncia interior que
s6 existe quando o homem cria em colaboragéo com a sua esséncia. Sem baralhar cate-
gorias, ha mais verdade num conto de Simdes Lopes ou num poema de Vargas Neto do

que em toda a literatura verde-amarela em massa” (Meyer, apud Lessa, 1985, p.54).

. E_m 1948, o tracionalismo se expressa de modo muito concreto e definitivo pela criagdo do
primeiro Centro de Tradicbes Galchas, em Porto Alegre, com as seguintes finalidades:

“a) ;elar pelas tradices do RS, sua histéria, suas lendas, cangées, costumes etc., e con-
seqlientemente divulgacao pelos estados irm&os e paises vizinhos;
b) Pugnar por uma sempre maior elevag&o moral e cultural do RS;
c) IFome'nt.ar a criac&o de nicleos regionalistas no estado, dando-lhes todo o apoio possi-
vel.
O Centro néo desenvolvera qualquer atividade politico-partidéria, racial, ou religiosa” (Les-
sa, 1985, p. 58).
. Nos anos seguintes o movimento ganha forga e fundam-se muitos outros centros de tradi-
¢ao pelo estado. Sua estrutura interna reflete a estrutura da sociedade campeira, com patrao,
pebes, agregados...

' Com pase na cultura tradicional, o grupo iniciador propde-se criar uma cultura tradiciona-
lu_sta, ou seja, uma adaptagao as diferentes situagdes (urbanas) das caracterfsticas das estan-
cias e dos galpdes campeiros. H4 uma espécie de “invenco de tradicdes”, com a tomada de
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decisa@o, por este mesmo grupo-base, dos trajes, linguagem, atitudes e gestos mais conve-
nientes.

Oliven diz que se poderia entender os gatchos como

“Um grupo de intelectuais no sentido gramsciano, que se vale de um certo conhecimento
como forma de poder. Trata-se em (ltima anélise de ter o monop6lio sobre o direito de
afirmar o que é e o que nao é tradicdo e cultura gadcha e também de exercer influéncia
sobre um mercado de bens simbélicos” (Oliven, 1984, p.60).

Uma tentativa de clarificar e afirmar o movimento se d& no primeiro Congresso Tradiciona-
lista do Rio Grande, em Santa Maria, quando sdo expostas e debatidas diferentes questdes
e teses. Entre elas tem realce O sentido e o valor do tradicionalismo, de Barbosa Lessa, onde,
entre outras coisas ele afirma:

“Embora 0s problemas de organizar ou governar estados nunca tenham sido perfeita-

mente resolvidos, uma coisa parece certa: se os individuos tiveram interesses e culturas

comuns, com a vontade unificada que daf advém quase qualquer tipo de organizacéo for-
mal de governo (capitalista, socialista, marxista ou 0 que ainda venha a se inventar no fu-
turo) funcionaré eficientemente(...)"

E, em outro momento:

“O movimento tradicionalista rio-grandense visa precisamente combater os dois reconhe-
cidos fatores de desintegracdo social. Através da atividade artistica, literaria, recreati_va_ou
esportiva — sempre realgando o niicleo da cultura rio-grandense, tendo em vista o indivi-
duo que tateia sem rumo e sem apoio dentro do caos de nossa época. E, atrav_és dos
CTGs, procura entregar ao individuo uma agremiagao com as mesmas caracteristicas do
grupo local que ele perdeu ou teme perder: o pago” (Lessa, 1985, p.82).

S3o muitos 0s comentarios que aqui seria possivel levantar. S6 para indicar: o carater
idealista e nitidamente homogeneizador da sociedade, negando as diferengas sociais €, por IS-
so mesmo, acritico & conservador, bem como a idéia de manutengao do passado (idealizado).

Nesse mesmo Congresso, outras teses examinam implicacoes para a educagao escolar
do Movimento Tradicionalista e, mais uma vez, h4 uma grande mégoa com o siléncio das es-
colas e universidades galchas.

Os érgdos oficiais ndo ficam, no entanto, imunes ao movimenio e neste mesmo ano de
1954 & criado o Instituto de Tradig&o e Folclore, diretamente ligado ao governo do Estado.

Nos anos seguintes, especialmente apés o golpe de 1964, sao oficializadas a|gumgs ma-
nifestagdes tradicionalistas, como a Comemoragao da Semana Farroupilha. Ha deterrpmas:ao
de participagdo da Secretaria de Educagéo e Cultura e, através desta, das esgoias e glnasms.
o que ndo chega efetivamente a ocorrer. Em 1974 & criada a Fundacao Instituto Gaicho de
Tradicéo e Folclore.

Mas ndo se pode afirmar que dentro do préprio estado nao seja contestado o Movimento
Tradicionalista. Uma reacao significativa veio através do Movimento Gaticho em Defesa da
Cullura, que se mostra preocupado com o excessivo culto ao passado e com a tar'{'tbém fexal-
tada manifestacdo regionalista. Nesta linha, esse movimento se indaga sobre a existéncia de
elementos culturais comuns que deve haver e que mantém os homens do Brasil unidos.

Nos anos 80, novamente se assiste a um revigoramento do regionalismo no Bio Grande —
uma moda cultural que se expressou na multiplicacéo de festivais de musica nativista, no uso
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pelos jovens da bombacha, no aumento do consumo do chimarrdo ete. Parece mesmo que
esta tendéncia de entusiasmo regional & reacendida nos momentos de crise.

Entendo que esta breve reconstrugéo histérica permite que se perceba que o sentimento
regional tem suas raizes em questdes de natureza econdmica e politica, embora sua expres-
s@o mais consciente se dé a nivel cultural.

No caso do Rio Grande, parece que a questéo regional foi por muito tempo de certa forma
monopolizada pelo movimento tradicionalista, o que Ihe trouxe em conseqiiéncia uma marca de
conservadorismo e reacionarismo. Por vérias décadas o regional se expressou mais como
uma forma de resisténcia ao que se apresentava como nacional (que provavelmente nada mais
era do que a expressao de uma outra regido — central e hegeménica — expandindo-se para o
resto do Pals).

As brigas internas dentro dos grupos regionalistas galichos, a partir da emergéncia de al-
guns setores mais modernos, apontam para as diferenciagbes nesta visdo. J& se percebe a
critica ao culto de um passado idealizado e se incorpora a complexidade da sociedade urbana
no trato comn a realidade especifica do estado. Nesta posicao, a afirmagao do regional poderia
ser entendida como uma forma de se integrar nacionalmente. Suponho que af ndo se esteja
concebendo o Pals como uma soma de regides, mas como uma unidade politica que & consti-
tulda de mwitas diversidades, inclusive regionais.

Discutir esta questao num momento em que se pensa a elaboracdo de uma nova LDB pa-
ra a educagao nacional significa, no meu entender, que ainda & preciso ir mais além. Creio que
nao se pode desprezar a constatacao Gbvia das diferencas regionais no Brasil, e que, se a
educacao escolar deve partir da realidade em que convivem professores e alunos, certamente
0 modo especifico como esta realidade se estrutura h4 que ser considerado. H4 que ter espaco
para que a escola contemple e discuta a diversidade regional brasileira. Mas, antes disso (ou
junto com isso), & preciso ter claro que a diversidade estd posta também internamente em cada
regidio. O erro fundamental do exemplo tradicionalista que eu trouxe aqui me parece ser a ho-
mogeneizagao social que estd implicita nesta idealizagao do galicho, o escamoteamento das
contradicdes sociais e ainda a negac¢ao da histéria.

E aqui creio que posso pensar a partir desta regido para as demais. Este é um equivoco
extremamente freqliente. Falamos no carater do baiano, nas tendéncias do carioca ou do nor-
destino, na organiza¢&o tipica dos paulistas etc. Tomamos como homogéneos grupos que sao
atravessados por miltiplas contradi¢des e damos um enfoque atemporal para estas “anélises”.

E possivel, pois, que o nacional passe pelo regional, ou seja, que a construcdo de uma
educagao brasileira deva ser feita considerando-se as diversidades regionais e as diversida-
des sociais que as atravessam e as transformam historicamente. Mas que esta ndo seja uma
justificativa para o conservadorismo e para a reagao.
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PESQUISA HISTORICA: um desafio

Clarice Nunes — PUC/RJ

As dificuldades e insuficiéncias que marcam a pesquisa histérica nos Programas de Pos-
Graduagao em Educagéo, j4 apontadas por pesquisadores na area, sugerem que 0S proble-
mas af enfrentados refletem as condicdes de producdo intelectual desses programas.

Neste texto, de forma sucinta, tentarei apresentar o quadro em que se configuram os ilm—
passes e sinalizar algumas alternativas de trabalho com o propésito de tzansformalj a pesquisa
histérica num espaco de criagdo e combatividade. Os pontos de reflexdo, a seguir arrol'ado‘s,
estio aberlos ao confronto e & critica. Muito devem & contribui¢éo de amigos e profissmpals
com os quais tenho discutido e que, pacientemente, tém estimulado minha auto-renovagao e
meu movimento de abracar os problemas de renovagao desse campo de estudos.’

Que impasses sdo esses?

Estudos recentes, como os de Jorge Nagle e Mirian Warde, escritos com o intuitq de fazer
um balango, mesmo que nao aprofundado, sobre a historiografia da educacao brasiiel.ra, apon-
tam algumas tendéncias com relaga@o as questdes tedrico-metodolbgicas com as quais a pes-
quisa histérica se defronta (Nagle, 1984; Warde, 1984).

Gostaria de partir dessas criticas, ndo sé para aprofundar aspectos importantes ql:|e elas
levantam mas ndo chegam a explorar, como também incluir outras facetas que tém sido es-
quecidas nessas andlises.

Em linhas gerais, a avaliagdo critica da historiografia da educacéo brasileira esbo¢a as
seguintes tendéncias:

a) A peculiaridade da historiografia da educagéo brasileira provém das condi¢des da sua
prépria produg@o. A maioria dos trabalhos & fruto de dissertagoes e teses elabor'adas dentro
dos Programas de P6s-Graduacdo, reproduzindo sua precariedade. Como salienta Mirian

Warde (1984), falta aos Programas de P6s-Graduagao em Educag@o uma trgqiqéo de estudos
historiograficos. Os estudantes, ao elaborar suas dissertagoes, acumulam dificuldades prove-

' Spu particularmente grata a Armando Martins Barros, Eliane Marta Teixeira Lopes, Estfsr Buffa, limar R, Mattos,
José Silvério Baia Hora, Leandro Konder, Luls Anténio Cunha, Marta Carvalho, Guacira Lopes Louro, Marcus
Venlcio Toledo Ribeiro, Ménica Medrado e Peri Mesquida.
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nientes de etapas anteriores da sua formagao. Tém, ainda, pouca autonomia para delimitar um
tema, escolher uma direcéo tedrico-metodolégica, redigir suas préprias idéias. Além disso, nem
sempre podemn contar com uma baolsa de estudos e de pesquisa, que os libere de outros traba-
lhos. O resultado & uma produgdo o mais das vezes repetitiva que reflete o peso da influéncia
do orientador e a marca dos préprios Programas, apoiada em quadros tedricos e metodolbgi-
cos j4 consagrados ou em moda.

b) A busca de um tratamento concreto da educagao, visando captar o seu envolvimento
com a realidade social mais ampla, seu dinamismo e sua especificidade, nem sempre tem sido
bem-sucedida. H& casos, por exemplo, em que o estudante-pesquisador, ao procurar enxergar
a educacao num determinado contexto social, adiciona ou justap®e os tracos deste contexto ou
do contexto de diferentes momentos histéricos e os tracos caracterizadores da educacgao. Sua
abordagem &, portanto, setorializada. Ainda, ao recorrer de modo mais intenso 4 literatura pro-
duzida no &mbito das ciéncias sociais (Hist6ria, Economia, Sociologia), 0 estudante-pesquisa-
dor néo o faz criticamente. Apdia-se em obras que ndo se compatibilizam entre si e que, efeti-
vamente, pouco podem servir de suporte &s posigdes que ele pretende defender ou s criticas
que quer fazer.

¢} Em decorréncia das dificuldades citadas, a maioria dos trabalhos procura iluminar um
pouco mais clareiras j& abertas na prépria historiografia da educacéo do que avancar sobre
4reas de penumbra, ainda néo exploradas. Em larga medida, mais resultantes de compilacao
do que propriamente de investigagdo histérica, as dissertactes de mestrado, em sua maioria
reforcam explicacées histéricas & cristalizadas no pensamento pedagdgico brasileiro, como :5
confronto entre o “legal” e o “real”, o “tradicionalismo” e a “inovagao”, a escola piblica e a es-
cola particular, quantidade e qualidade etc.

Para completar este quadro desfavorével, acrescento as observacdes de Jorge Nagle
(1984) que, sob certos aspectos, assume uma posicdo diferente da de Warde quando, por
exemplo, atribui, em parte, as deficiéncias dos estudos histéricos em educacao ao estagio
atual dos estudos histéricos em geral realizados no Pafs, '

Em que pesem as nuancas distintas no pensamento de ambos, Nagle nao s& chama a
atengao para um aspecto ndo tocado diretamente por Warde — ou seja, o fato de os pesquisa-
dores terem dificuldade em selecionar material relevante para a prépria pesquisa —, mas tam-
bém reforga outro aspecto mencionado pela autora citada: o modismo tedrico. Segundo ele, os
trabalhos mais recentes na 4rea nao dao continuidade as tarefas anteriores, empreendidas pe-
los pesquisadores mais antigos. Substituem-se cerios enfoques por outros. Quando a aborda-
gem mais ampla da educacao tomou o lugar dos chamados estudos descritivos, ela passou a
desprezar aspectos importantes para a reconstituicio histérica da educacao. Neste particular,
a andlise marxista enriqueceu a visdo do fendmeno educativo mas nio excluiu os defeitos da
producéo historiografica: desprezo pelas informacgdes de natureza estatistica, legislativa, de-
mogréfica, religiosa, geogréfica e até mesmo artistica. Tornou-se, portanto, um esguema de in-
terpretacao simplista e forcado.

A partir desse balanco, gostaria de tecer algumas consideracdes que julgo relevantes co-
mo contribuicéo que possa ndo sb enriquecer esta apresentacao da questdo |a feita por Nagle
e Warde, mas também mostrar o quanto me aproximo ou distancio das observagdes apresen-
tadas por estes dois pesquisadores,

Nao poderia deixar de concordar com a insinuacao que fica da observagao de ambos: a
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de que os problemas tedrico-metodolégicos estdo enraizados na sua prética. De fato, poucas
sao as instituicbes capazes de aparar as arestas e aliviar a ardua caminhada dos estudantes-
pesquisadores quando se aventuram a contribuir para a construcdo da histéria da educagao
brasileira. Tais estudantes lidam com professores pouco afeitos ao métier do historiador; tém
dificuldade no manejo de catalogos e inventdrios; desconhecem a histéria dos arquivos nos
quais sdo levados a fazer seu trabalho; deparam com a destruicdo de catélogos e o desmem-
hramento de acervos; ndo sabem como chegar aos arquivos privados; ndo contam com recur-
sos financeiros suficientes para auxilid-los na sua tarefa. Premidos por tais circunstancias, su-
cumbem ou resistem. Quando resistem o fazem as custas de um grande esforco pessoal, seja
do ponto de vista psicoldgico, seja do ponto de vista fisico e financeiro.

Sem se apoiar em uma base sdlida de fontes primarias, sem freqiientar arquivos, os estu-
dantes tornam-se presas faceis de uma préxis utilitaria imediata. As disciplinas dos Programas
que freqiientam os familiarizam no manejo de certos esquemas analiticos que, no entanto, nao
lhes proporcionam a compreensao de como a educagao e a escola podem ser pensadas histo-

ricamente.

E na prética da pesquisa, vivida com todos esses problemas, que professores e estudan-
tes vao elaborando certas visbes da histéria e da educacgéo e, aos poucos, percebendo que
o fundamental nos embates do cotidiano é conquistar a histéria enquanto drea de atuacgéo, isto
&, abragar as suas lutas no campo da teoria, no espaco institucional, na identificacao de acer-
vos, na democratizagdo do conhecimento, na preservacao e uso social de fontes documentais
de interesse para a histéria da educacgao no Brasil. Destaco, nesta oportunidade, dentre as fa-
cetas dessa batalha mdltipla e diferenciada, o esfor¢co em romper com interpretacdes cristali-
zadas no dmbito da historiografia existente.

Como renovar a interpretacao historica?

A renovacéo da interpretag@o histérica & sustentada por um tripé: a) o debate sistemético
da producdo existente no campo da historiografia da educacgao; b) a enuncia¢&o e o enfrenta-
mento de certas questdes tedrico-metodolégicas; ¢) a conservacao e a produgao de fontes na
4rea pedagbgica.

Considero que a crftica & produgdo no campo da histéria da educagado ainda esté por ser
realizada, apesar dos balancos ja existentes. Na verdade, falta-nos um conhecimento em ex-
tensdo e profundidade sobre o que vem sendo produzido. Nao temos examinado nem debatido
os livios e os artigos divulgados em revistas especializadas; e sdo praticamente inexistentes
os estudos sobre as teses elaboradas, os comentérios € as resenhas de trabalhos ja realiza-
dos.

No entanto, para fazer esta “avaliacdo critica”, certos requisitos se impdem, como o co-
nhecimento de metodologia, teoria da histéria e, naturalmente, de hist6ria, incluida a histéria da
educacdo. Isto requer, por parte de quem realiza a avaliagdo, uma certa erudigdo, ou seja, 0
conhecimento de um campo de investigagdo e o dominio do que af j& se produziu. Por outro la-
do, & tarefa absolutamente necesséaria e inadidvel pelo mapeamento que faria das caracteristi-
cas e dos ritmos da producgdo dos préprios Programas de P6s-Graduagao nessa 4rea, locall-
zando tendéncias, teméaticas e correntes. Responderia também a questées como as que s6-

guem:
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® Em que medida a critica e as interpretagées forjadas no ambito da histéria da educacéo
se acham subordinadas a certos aspectos do debate travado no campo da historiografia da
historia da sociedade brasileira? Como a apropriagdo de determinados autores nesse campo
afeta as explicagcdes em curso?

® Qual o peso e o efetivo significado das insuficiéncias na pesquisa empirica e da aborda-
gem metodolgica na cristalizacdo de determinadas matrizes interpretativas da educacio bra-
sileira?

Este trabalho poderia, portanto, ndo sé nos ajudar a localizar os nés que atam nossa ca-
pacidade criativa na produgéo da pesquisa histérica, mas também mostrar o seu avesso: as
lacunas e os siléncios.

Acredito ndo ser s6 a amplitude da tarefa que, neste caso, nos assusta. E também um fa-
tor psicolégico: de um lado, tememos o ajuste de contas com nossos mestres, aqueles que nos
ensinaram a pesquisar e nos abriram as perspectivas para compreender a educagio e suas
relagbes mais amplas com a sociedade; de outro, ndo conseguimos escapar 4 inibicao que nos
causa o caréter relativamente recente dessa produgéo no Pafs. A profundidade de nossa anéli-
se tende a diminuir crescentemente & medida que nos aproximamos dos trabalhos gue nos sao
mais préximos. Aos poucos, nesse caso, 0 balanco critico vira catalogagéao.

S6é a motivacdo para buscar uma expresséo prépria é capaz de servir como ponta-de-lan-
ca e antidoto contra fatores tdo imobilizadores. Importa, também, compreender que tal motiva-
¢édo ndo se esgota no desejo individual: ela é fruto dos interesses, palpitagdes e perspectivas
mais amplas nas quais estamos mergulhados. Em outras palavras, sofre o impacto da conjun-
tura histérica em que vivemos.

Do meu ponto de vista, as tentativas de entender como os pesquisadores superam, ou
néo, certas perspectivas, elegem, ou ndo, novos temas, “descobrem” ou desdobram catego-
rias de andlise j& conhecidas s@o um esforgo para “morder” o essencial da producéo intelec-
tual, enquanto elaboragéo histérica e politica. E aprender a pesquisar dentro da pesquisa, isto
€, permitir que a razéo reabra processos, desmonte armadilhas metodoldgicas, desmascare a
utilizacao do conhecimento produzido como poder manipulado discricionariamente pelas insti-
tuigdes universitarias e certos grupos dentro delas.

Um dos modismos apontados dentro da histéria da educacdo brasileira & a anélise mar-
xista. Esta den(ncia procura realgar o carater simplificador que assume a utilizac@o de suas
categorias. Se ndo é o marxismo que reduz o conhecimento produzido, mas sim sua indevida
utilizag@o, cabe-nos resgatar o que ele nos lega de potencialmente criador e mobilizador na di-
recao da redescoberta da educacéo e da sociedade brasileiras: a enunciacédn ue questdes bé-
sicas que nos ajudam a identificar, sem confusao, os conflitos aparentes e reais; a diferencia-
¢éo entre o processo de pesquisa e exposigdo; a combinacao sintética entre o momento politi-
co, econdmico, social e a situagio particular que estamos investigando; o sujeito como cons-
trutor da histéria.

Ainda que pese o fato de nao ter sido esse modelo satisfatoriamente utilizado em muitos
de nossos trabalhos, a discussao que seu uso implicou nos coloc.ou em contato com certa ati-
tude intelectual e humana, fundamental ao offcio do historiador e da qual talvez tenhamos nos
afastado: a importancia da paixao ao ler ou escutar nossos interlocutores, ainda que para con-
trarid-los com o mesmo ardor; o incentivo & observacgao e ao julgamento critico da realidade,
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além da necessidade, muito presente, do compromisso e do engajamento questionador. Nés
nos construimos e afirmamos como pesquisadores no embate com e contra nossos pares,
mas nunca sem eles (Vilar, 1979).

Sem renegar o esquema de andlise marxista, anuncia-se, na area, uma aproximacéo sutil
e gradativa com o que se convencionou chamar de histdria das mentalidades. Terreno ainda a
ser desbravado no campo da Histéria, de caréter vago, seu objeto se situa no nivel de interse-
¢do entre o individual e o coletivo, a longa durac&o e o cofidiano, o inconsciente e o intencional,
o estrutural e o conjuntural, o marginal e o geral (Le Goff, 1976). O estudo da educacéo, no seu
sentido mais amplo, seria af privilegiado uma vez que, através dela, s&o formados, difundidos e
reproduzidos os instrumentos e mecanismos mentais. A prépria influéncia de certos Programas
de Pés-Graduagio e de certos docentes dentro deles, alimentando o que chamamos de "rno-
dismo tedrico”, poderia (por que ndo?) ser objeto de estudo dentro da histéria das mentalida-
des.

O namoro, mesmo timido, se da através de um movimento que busca novos métodos, no-
vas abordagens e novas fontes para a histéria da educacao. O interesse crefsc{ente pela hfstb-
ra oral, fotografia, literatura, e pela discussdo sobre a possivel troca interdisciplinar entre histo-
riadores, psicblogos sociais, antropblogos e sociblogos tem atraido a ateng@o daqueles que
buscam escrever uma nova histéria da educacdo. Estarlamos nessa procura abrindo espago
para a constituigao de um novo modismo?

Sem arriscar uma resposta, minha percepcao é a de que a perspectiva delineada re_vela.
pelo menos, uma saudével inquietagcdo com a prética da pesquisa histérica e 0 conseqliente
tateio no levantamento de pistas e alternativas para pensar historicamente a educagao.

Por outro lado, a percepgédo de que a histdria é geogréfica tem alimentado um sentimento
de suspeita com relagdo s audaciosas “sinteses” histéricas, e levado os pesqu]sadores ase
perguntarem sobre 0s riscos e as possibilidades de uma histéria da educacgao regional.

Parece necessaria, ainda, a elaboracdo de inimeras monografias que nao s6 déem conta
dessa especificidade, mas principamente alimentem estudos comparativos da educagdo na
sociedade brasileira. Em meu entender, o alcance desse nivel implicaria o maior vigor da' expli-
cacdo do processo histérico da educacao brasileira. A descoberta das semelhancas e dlferen-
cas matizaria as anélises e exigiria ndo s6 a revisao de categorias que usamos sem cuidado,
mas também a construcdo de critérios conceituais mais adequados. Em outras palavras, nos
obrigaria a refinar nossos instrumentos de trabalho e a colocar, por exigéncia da compreensao,
com relativa profundidade, certo nimero de questdes precisas e bem-delimitadas (Cardoso &
Brignoli, 1979, p. 409-20).

Certas discussdes, dentro dessa perspectiva, nos obrigariam a estar atentos para os dife-
rentes ritmos vividos pela nossa sociedade e pela nossa educag@o, abandonando o que tem
sido o tom de muitos de nossos trabalhos: a superficialidade, a sistematizagdo abstrata ou a
descricdo que, sem ser densa, ndo problematiza, nao inquieta, ndo permite o salto de pensa-
mento para a sintese.

Ainda considerando esse campo de possibilidades, serfamos convidados a repensar a
concepcéo de tempo e a periodizagio que usamos. Temos trabalhado sobre 0 t.empo como s6
fosse uma corrente uniforme, que nos empurra da colonizagdo aos dias atuais, deformando
nossa visdo de processo histérico (dindmico e contraditério) e impedindo a construgao de ou«
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tras categorias temporais. A primeira conseqiiéncia da concepgéo linear de tempo é o estabe-
lecimento de uma seqiiéncia que nos permite datar. Mas, como lembra Nilo Odélia (1965), pe-
riodizar € mais do que datar. E também dividir a histéria em termos de contelidos, situando
dentro do tempo acontecimentos que o colorem e matizam diferentemente. A periodizagao pre-
dominante em termos da educagao brasileira tem-se subordinado ao ritmo conjuntural. Seria ele
suficiente para captar a especificidade dessa educagéo?

Ao apontar essas questdes, estamos problematizando a prépria historicidade e trabalhan-
do com uma dualidade que se desmancha em nosso pensamento: o progressivo afastamento
temporal do fato histérico acontecido e a prépria duragdo do desenvolvimento do processo
histérico. Como adverte Oddlia, quando o processo de desenvolvimento de um fato histérico
estd em seu final é que se transforma, efetivamente, num passado consumado. Eem funcéo

das representacdes temporais que nos orientam que estabelecemos como investigar o passa-
do para, dessa forma, recrié-lo.

O historiador, no seu oficio, lida com uma variedade de tempos, e o privilégio de uns sobre
os outros é dado pela escolha a partir de preferéncias e exclusdes nem sempre claramente
conscientes. Estas diferentes camadas de temporalidade impregnam também as fontes histéri-
cas, selecionadas por determinados grupos, instalados em certos lugares e submetidas a pré-
ticas (separagéo, classificacao, conservagéo ou destruicao) mais ou menos definidas.

As fontes histéricas na rea pedagégica constituem o terceiro apoio do tripé sobre o qual
se ergue o desafio da renovacéao da interpretac&o histérica. Sua localizagéo e utilizagao impli-
cam a descoberta, nem sempre facil, da I6gica das instituices que as guardam e as divulgam
2os pesquisadores. A relacao entre as fontes e a pesquisa histérica precisa ser trabalhada na
medida em que o documento, seja ele qual for, & uma representacdo sobre a realidade & gual o
histbriador acrescenta os envolvimentos e inquietagdes que Ihe dilaceram.

A partir de uma hipétese de trabalho, dentro de um tema preestabelecido, o pesquisador
vai constituindo o corpus documental. Tal corpus abrange uma ampla variedade de elemen-
tos-fonte aos quais se atribui certa dose de credibilidade (Belotto, 1985, p. 2-4). E desse diélo-
go que resulta a anélise, a sintese e a critica da pesquisa histérica.

E na constituicdo do corpus documental, no entanto, que o historiador precisa do arqui-
vista para Ihe facilitar esforcos e ajuda-lo a economizar tempo, quando coloca a sua disposicao
um trabalho eficiente de descrigéo e divulgacéo da informagao. Esta colaboragdo ndo é apenas
confortavel. E, antes de tudo, necesséria para maior clareza das conclusdes que o primeiro
formula.

Se olharmos a histéria da investigagao histérica em educacdo sob a 6tica do que se tem
feito ou deixado de fazer, em termos de uma polftica de estabelecimento de arquivos, podere-
mos entender melhor certas observacdes de Mirian Warde — por exemplo, a de que o Estado é
o grande personagem do palco educacional na maioria dos trabalhos de histéria da educacio.

Em minha vis&o, esta presenca do Estado se explica menos pelas condi¢des de producéo
da pesquisa histérica nos Programas de Pés-Graduacao e mais pela pratica do proprio Estado
enquanto definidor de politicas de localizagao, selecéo e conservagédo de documentos na &rea
de educacao.

Retomarei aqui, brevemente, esta histéria porque a julgo ndo s6 esclarecedora, mas tam-
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bém ponto de referéncia obrigatério para repensarmos a pesquisa histérica como espago de
criagdo e combatividade.

O primeiro érgdo que se encarregou de desenvolver iniciais e sisteméticos esforgos no
sentido de coletar, organizar e preservar a documentagéo relativa & historia da educacao do
pals foi o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP). O seu surglrnanto
ocorria concomitantemente ao esvaziamento da Associacdo Brasileira de Educagao, cuja am-
pla atividade na década de 20, promovida pela intelectualidade, trouxe desdobramentos impor-
tantes para a educacgéo nos grandes centros urbanos como, por exemplo, a proposta de uma
nova escola e, em torno dela, a organizac@o dos primeiros profissionais da érea pedagdgica.
Caberia ao INEP o papel de substituir a ABE dentro do processo de modernizagao centraliza-
dora imposto pelo Estado Novo.

Por ocasido da sua instalagdo em 1938, sob a direcdo de Lourenco Filho, cuja gestao se
prolongou até 1945, o INEP iniciou a organizag&o de uma biblioteca pedagbgica e a elaboragéo
de dossiés sisteméticos sobre a legislagdo dos governos estaduais e do governo central, na
Colénia, no Império e na Republica. Realizou, ainda, estudos diversos sobre a histéria das ins-
tituicdes educalivas e a evoluco da bibliografia pedagégica brasileira.

Enquanto o INEP principiava, timidamente, a localizar, organizar e publicar documentos
e informacdes através da instalaco, a partir de janeiro de 1940, da Secao de Documentagao e
Intercambio, simultaneamente, muito pouco fazia no sentido de estabelecer e desenvolver uma
metodologia para a pesquisa histérica. Incentivou e patrocinou, no entanto, a organizagao dos
originais de A instrugdo e a Reptblica, de 1889 a 1930, pelo pesquisador Primitivo Moacir.

Durante a década de 40, o INEP passou a publicar um inventario anual e cronol6gico so-
bre a educagdo no Pals. Nesta publicacéo, intitulada Subsidios para a histéria da educagao
brasileira, as contribuigbes mais importantes sdo, a meu ver, as informagées organizadas refe-
rentes as despesas orcadas para os servigos de educagdo e aos trabalhos de nacionalizagao
das escolas desde 1930. Além dos Subsidios, merecem ser lembrados os recortes de jornais @
revistas cobrindo o perfodo de 1822 a 1942 e a publicag@o da Revista Brasileira de Estudos
Pedagédgicos, criada em 1944, que se manteve durante vérios anos como o tnico periédico re-
gular no setor de pesquisas educacionais.

Na década de 50, j4 na gestdo de Anisio Teixeira (1952-64), o INEP seria reformulado,
Pelo Decreto n? 38.460, de 28 de dezembro de 1955, foram criados oficialmente o Centro Bra-
sileiro de Pesquisas Educacionais (CBPE), sediado no Rio de Janeiro, e 0s Centros Regionais
(Rio Grande do Sul, Sao Paulo, Minas Gerais e Pernambuco), cuja estruturacao fora pensada
com o intuito de superar as dificuldades que o INEP enfrentava desde a sua criagao: a ausén-
cia de pessoal qualificado para pesquisa e a rigidez burocrética que emperrava quaisquer ini-
ciativas.

De interesse direto para a pesquisa histérica, importa ressaltar a organizagéo do Cenltro
de Documentacdo Pedagbgica, iniciativa anterior & prépria criagao do CBPE e que persistiu
oferecendo bons resultados.? Um deles foi a publicacéo de Fonies para o estudo da educagho
no Brasil (Bahia). Tal trabalho surgiu como fruio de um projeto, infelizmente, abortado: o levan«
tamento de fontes para a histéria da educagao em cada estado brasileiro. O volume citado rad-

i iniciati tor da coleta, organizagho o
2 | de destaque na organizagdo deste Centro e de outras lmmanvag, no se
pr-;z;ifg:g: de docurgentacéo. a incansavel Regina Helena Tavares, funciondria do INEP desde 1952 » do
CBPE até seu fechamento, sendo sua diretora em 1975-76.
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ne as fontes oficiais da educacéo baiana desde a Colénia até a Reptiblica. Nele encontramos
falas, relatérios e mensagens de Presidentes da Provincia e Governadores de Estado; relaté-
rios da Diretoria da Instrugao Plblica, legislagdo, documentos da Assembléia Legislativa e ma-
nuscritos inéditos do Arquivo P(blico.

Por ocasiéo da publicagéo deste primeiro (e dltimo) tomo, em 1959, j& estavam completos
e organizados em fichas os levantamentos referentes as fontes nao-oficiais do mesmo estado
e as fontes oficiais e ndo-oficiais relativas & educacgio no Rio de Janeiro.

A brusca interrupgao da publicagéo e da propria pesquisa coincidiu com a participacéo ati-
va do CBPE na discussao do Substitutivo Lacerda, que distorcia o projeto original da Lei de Di-
retrizes e Bases da Educagdo Nacional enviado ao Congresso em 1948 pelo Ministro Cle-
mente Mariani. Dentro da acirrada disputa politica pela preservacao do espaco da escola pUbli-
ca, o levantamento das fontes para a histéria da educagéo no Brasil foi sacrificado. A “educa-
¢ao do presente” e os projetos de “educacao do futuro”, bem como a concepgéo e planeja-
mento da Universidade de Brasflia, absorveram oficiosamente toda a equipe do CBPE.

Em meados da década de 60, o golpe militar provocou a desativacdo do INEP como agén-
cia de produc@o de pesquisa educacional, transformando-o primeiro num 6rgéo acentuada-
mente burocrético e, posteriormente, em agéncia financiadora de pesquisas e estudos na érea.
Algumas das suas publicagdes, como Educacdo e Ciéncias Sociais, foram suspensas e outras
passaram a ter, com o correr do tempo, edigao irregular. Foi o caso da Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos e da Bibliografia Brasileira de Educa¢do. Este esvaziamento do INEP
ocorreu paralelamente & expansdo dos quadros universitérios do Pals, medida de abranda-
mento das tensdes resultantes das reivindicagdes por mais vagas na universidade pelas clas-
ses médias, propiciando o aparecimento de alguns grupos de pesquisa e, dentro destes, a im-
plantacdo dos cursos de pds-graduacgéo que cresceram na década de 70 e se constitulram no
novo locus da producdo da pesquisa educacional e, dentro dela, da pesquisa histrica, através
da brecha aberta pela elaboragéo de estudos mais amplos sobre a politica educacional e as ar-
ticulagdes entre educacgao e sociedade brasileira.

No entanto, cumpre registrar o revés que a pesquisa histérica sofria ao mesmo tempo que
comecava a despontar nos cursos de pbs-graduacéo: a dilapidacao sofrida pelos acervos do-
cumentais e bibliograficos laboriosamente organizados pelo CBPE. No final da década de 70, a
transferéncia de parte da biblioteca (conslilulda por 65 mil livros e 1.800 titulos de peribdicos
nacionais e estrangeiros), da documentacéo disponivel (incluindo um arquivo fotogréfico que,
em 1960, possufa 4.600 negativos) para Brasflia e a remogao da parte restante do CBPE para
a UFRJ acarretaram perda irreparével ndo apenas para a pesquisa histérica, mas para a pes-
quisa em educagdo de um modo geral e o patrimdnio cultural da cidade do Rio de Janeiro. O
amplo acervo entregue & UFRJ ficou confinado num depésito de livros na Av. Pasteur. Segun-
do depoimento de Roberto Romano da Silva, em 1986, tal acervo permanecia no mais completo
abandono, coberto par grossa camada de poeira. Afirmava: “(...) Chega a ser escandalosa a
triste condicao de abandono de livros raros, caros e vitais para a memoria cientffica, politica e
universitaria do pais (...) O grande acervo de obras — fontes, do INEP e demais origens, estd
numa situacéo escandalosa (Silva, 1986: pp 14 e 17).°
3 Sobre o assunto, ver a reportagem “A cultura abandona o Rio". Jormal do Brasil, Rio de janeiro, 25 abr. 1977,
Caderno B, p. 1. Ainda sobre o tema seria oportuno tomar conhecimento da matéria “Biblioteca do CBPE" — Jor-
nal do Brasil, Rio de Janeiro, 19 jul. 1988. Nela o professor Jader Medeiros Britto afirma ter participado, com mais
duas técnicas do INEP, da selegdo solicitada pelo Dr. Euro Brand&o, secretério geral do MEC, na ocasido, a di-
retora do INEP, Segundo Jader Britto o total de obras escolhidas ndo chegou aos 20% dos 73 mil volumes cata-
logados. Tais volumes selecionados constitufram o niicleo do acervo estruturado na nova biblioteca do INEP em
Brasflia. O restante teria sido entregue 2 UFRJ, em 1977.
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Esta trajetéria revela que coube ao Estado, até o presente momento, a iniciativa de manter
e organizdr (e até destruir) a documentacdo que nos interessa enquanto pesquisadores. Sho
as fontes por ele mantidas que tém permitido ao investigador observar “o que ele fez ou deixou
de fazer, o que cumpriu ou deixou de cumprir, 0 que absorveu das demandas de selores so-
ciais e 0 que deixou de abson:ver". N&o basta ironizar o fato de que sé resta, a memoria educa-
cional das classes médias. E preciso compreender que a elas, através dos 6rgaos plblicos
onde militaram como funcionérias, coube o papel de registrar uma meméria na qual figuravam
como parceiro menor das classes dominantes, dentro da ética que interessava muito mais a
estas (ltimas.

Para recuperar outras movimentacées que nao tiveram interlocugao com o Estado, como
propde Warde, terlamos néo s6 de repensar a formacao dos pesquisadores dentro dos Cursos
de Pés-Graduacéo em Educacdo de modo que fosse possivel forjar uma critica radical ao pen-
samento pedagodgico brasileiro, mas também de envidar esforgos no sentido de localizar novas
fontes para a histéria da educacao brasileira. Esta localizacdo implica a iniciativa de organizar o
campo de producdo da pesquisa, bater-se por uma politica de preservacéo e divulgagéo da do-
cumenta¢@o mais comprometida com a democratizagao da cultura e abrir-se & colaboragao in-
terdisciplinar.

Como organizar o campo da producao da pesquisa histdrica?

A organizagdo do campo da producdo da pesquisa histérica comporta exigéncias que
buscam expressar-se no plano individual e no plano coletivo. A primeira delas € a de uma filo-
sofia de trabalho que se apdie na profunda compreenséo de que o saber ndo é um objeto que
se recebe das geracdes que nos antecederam. E, como dizia Anisio Teixeira, uma atitude de
espirito que se forma lentamente ao contato dos que sabem.

A formacao desta atitude passa por uma visao sélida da teoria da histéria, da histéria da
teoria e da familiaridade no trato das fontes histéricas. Os Programas de P6s-Graduagao deve-
riam, a meu ver, levar em conta estes trés aspectos.

O espaco da criagdo nédo é dado, mas arduamente conquistado e, portanto, exige discipli-
na e profundidade. Trata-se de aprender a escrever uma determinada histéria da educacgéo
menos narrativa e mais problematizadora. Isto pressupde ndo a especializagdo, mas a busca
de uma nova erudicao, através de leituras meditadas e constantes, anotagdes atentas e do uso
de todo tipo de documento: da legislagdo, das estatisticas, da correspondéncia aos jornais @
aos depoimentos orais.

N&o proponho aqui apenas um reajuste curricular nos cursos de pés-graduagao. E impor-
tante criar condigbes para que o estudante construa uma experiéncia interior especffica, cujo
processo é intransferivel. Ouso afirmar que a criag@o dessas condigdes é plenamente possivel
no envolvimento dos mestrandos em aulas-encontros regulares com seus professores e na
participacdo em projetos de pesquisa direcionados com esta intengdo, uma vez que eles terdo
oportunidade de transceder o espaco escolar para trabalhar na produ¢ao de um conhecimento
que passa pelo crivo critico da equipe, resultado de uma tarefa comum,

E importante também gue o investigador de histéria da educacao estreite contatos com
historiadores e arquivistas com o intuito de trocar experiéncias e criar condi¢des para a produ-
¢ao de uma histéria da educacao menos estereotipada. Seu esforgo conjunto poderia redundar

—
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num programa de pesquisas orientado para as seguintes questdes: avaliagdo da producao
historiografica da educacao e, dentro dela, a discussao de categorias utilizadas e proposicao
de instrumentos de trabalho. Com relacéo a este dltimo aspecto, penso como seria importante,
4 luz de determinados marcos tedricos, repensar a periodizagéo da histéria da educacao bra-
sileira. Ainda, a elaboracéo de guias de fontes, ou seja, instrumentos que o pesquisador pode
usar para informar-se sobre a localizac@o, disponibilidade e condicdes de acesso de acervos
necessarios & elaboragdo da sua pesquisa.’

= importante chamar a ateng&o para o fato de que a confeccéo e divuigagdo de guias nos
vérios estados brasileiros podem vir a favorecer a expansao do conhecimento das fontes de
histéria da educacdo e, consegiientemente, forcar o crescimento da historiografia, ja que as
proprias fontes constituem potencial gerador de novas pesquisas. Podem, também, contribuir
para melhorar qualitativamente a produco na &rea, ndo sé pela possibilidade de confronto en-
tre antigas e novas informagdes, mas também pela valorizagéo do documento e, indiretamente,
pelo convite & criagcdo de condigGes, dentro dos Programas de Pés-Graduagao, nas quais se
repensem temas e metodologias capazes de trabalhé-los.

Além da troca de experiéncias, a associa¢ao entre educadores, historiadores e arquivistas
& decisiva na luta pela preservacao documental e pelo acesso s fontes da histéria da educa-
¢ao. E evidente que esta batalha aponta para uma politica de acesso 4 informacao, sinalizada
pelo habeas-data na nova Constituicdo, mas que deve ser alvo de legislagdo complementar a
ser elaborada. Cabe também a estes profissionais propor a instituicdes, como o INEP, uma po-
ltica de documentagao e informagao que alimente o trabalho dos pesquisadores e garanta a
preservacao da meméria da educacao brasileira.

Em trabalho recente, o Prof. Osmar Favero fez algumas sugestdes sobre o papel do INEP
como 6rgéo de documentacao e informacao. Dentre elas, ressalto a tarefa de reunir e proces-
sar documentos recentes do MEC, inclusive as informacdes relativas aos planos e programas
elaborados; de constituir-se em "matriz” das bibliotecas da &rea de Educagéo; de integrar seu
Centro de Informagdes Bibliogréficas a outros sistemas existentes, como o da CAPES, o do
Senado Federal, o da Biblioteca Nacional (Favero, s.d. p. 2 e 3). Acrescento a importancia do
apoio do INEP a confecgao de guias de fontes, no que estaria retomando, sob novas bases,
uma atividade interrompida ao final dos anos 50.

Nessas apreciagoes, sdo eshogadas alternativas de renovagéo da &rea. Como pesquisa-
dores, somos levados a atuar em vérias frentes, tentando avancar nosso movimento interior e
acompanhar o movimento global da realidade. Diria, ainda, & guisa de conclusdo, que para to-
dos nds a pesquisa histérica se configura como uma arena na qual pretendemos nos compre-
ender melhor e entender melhor as condices que produzem a educagéo no Pais. Neste exer-
clcio, enfrentamos as préprias limitagdes e as contradigdes pessoais, procurando traduzir na
carne e na escrita a inquieta¢ao que nos vem da pergunta:

“Até que ponto a paixao de conhecer é uma forma de viver ou uma negagao da vida?"

* O GT Histéria da Educagdo encaminhou, durante o ano de 1988, a elaboragdo do primeiro Guia preliminar de
fontes para a hisidria da educagdo brasileira, realizando o mapeamento horizontal dos acervos de 41 instituigdes,
incluindo arquivos piblicos e privados, niicleos e centros de documentacéo, museus e bibliotecas. A equipe que
trabalhou no projeto foi constitufda, além da autora deste texto, pelas Profas Isaura Cristina Campos, Haydée da
Graga F. de Figueiredo, Maria Clara Lanari B6, e pelos consultores Marcus Venicio T. Ribeiro, José Silvério Baia
Horta e Mdnica Medrado.
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