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.'-■ (♦) Iniciativa significativa, a esse respeito, foi a rc-ediçõo pro­
moví da poy Anísio Teixeira, das seguintes obres de Dcwy, tradu
sidug para o portuguesi Como pensamos, Vida e Educação, Recons­
trução ea Fljosofia, E^ucaçao e Democracia, A Criança e o Cunj£
culo e Interesse e Esforço»

Esteve longo o Brasil educacional de celebrar edequadama
a passagem, en 1959, do centenário de nascimento de John Dewy,
medida ao menos da importância de sua obra no campo da filosofia
perticulansontc, no da filosofia da educação.. ..

Se desejássemos, aliás,un índice positivo da letargia dos <
nossos setores educacionais mais altamnte profisslonalisado3,ea £$
ce a temas ou fatos de qu©, legltiraamente, não se poderías omitir,
este, do quase anonimato com que passou, no Brasil,o centenário de
Dewey, seria, realraente, dos mais expressivos.

í certo que se deve reconhecer, no caso particular dessa '
alienação, encontrar a mesma poderoso estimulante era una certa ten­
dência neo-eonservr>dora do nosso teapo, no clima defensivo,inibido,
sem imaginação nem vigor criador da gu©rx5a fria, para o qual urge ‘
sepultar o experimentalismo d© Dewey, na medida ea que o seu intr^jj
seco revisionisco ® «ameaça” aos beneficiários do rtstatu-quoB,a ser ■ i:
©cnjursda por anatcmas emocionais ou abafada pela conjura de espes-

- fl© Silêncio. ■ / ■ ;.p :p?.:
Salvo êate ou aquele trabalho de curso, interno, rcalisa- <

do, quem sabe, nessa ou naquela Faculdade de Filosofia, ou, quiçá ,
se é 6 caso, ea Institutos de Educação, os quais não teriaa chegado
a publicidede, contsa-so pelos dedos da mão ©s trabalhos a esse en­
sejo aparecidos no Brasil, em que a obra do grande filosofo americj,
no, com seu inegável significado, fosse Comentada e analisoda, ainda

.^ \.. .que pera dela discordar ...
Anísio Teixeira, um dos raros no' Brasil,que, multo mais



do que citar, consegue pensar «dcwcyanment6,’> publicou vigoroso
ensaio sobro o título "Filosofia • Educação" ("Educação e Ciências
Sociais", n^lS), reproduzido parcialaente em boletim da CAPES,' do
Dozcabro de 1959, sob o título "Deuoy e a Filosofia da Educação" ;
Harold Benjaralxi proferiu, por iniciativa do Centro Brasileiro de
Pesquisas Educncionois, conferências em sua sede, ea Dc-zerabro de
1959,que estão sendo editadas, nas quais a filosofia d© Dewcy foi
toma central; o autor destas linhas publicou ensaio em "Educação e
Ciências .Sociais*  (número 12) no qual, ém relação ao tr-raa "A Esco­
la como Agente de Mudança Cultural", buscou expor a posição da fi­
losofia d® Dewy; no número 78, da Revista Brasileira dts Estudos
Pedagógicos, foi publicado comentário da Prof*  Beatriz Osorio sô-
bra o.-livro "Democracia e Educação" de Dewy; por promoção do Cen­
tro Regional de Pesquises Educacionais do Recife foi õlí proferida
e publicada substanciosa conferência do Prof*  Jfcwton Sucupira, prg,
fadada por Gilberto Freyre, sob o título-■"John Devxyj uraa filoso­
fia da experiência"; por último, o Centro Brnsilclro de Pesquises
Educacionais, cora a cooperação da Fulbright Coamlssion do Brasil ,
trouxe ao Brasil, em Agosto de 19^0, para realizar Curso de Con-
fbrêncics aõbre Filosofia da Educação no OFKTRO.■'REGIONAL DE PESQQX
3 AS EDUCACIONAIS de SãO PAUTO © no CENTRO BRASILEIRO DE -PESQUISAS
EDUCACIONAIS DO ESTADO DA GUANABARA, o Prof. John B*  Bmbncher, da
Yale Univcrsity, que tonou, como teraa do mesmo, a filosofia educa­
cional de John Dewey< ' , ♦ *

Ante essa cortina de silêncio, essa ©Iglda apatia quanto
a obra do grande filosofo norte-americano, impÕo-se a perguntaijqa
tifica-se ressaltar o seu legado ou se trata d© simples culto dc
uns poucos, puro caso de fixação esoelonal era tomo « memória de
Dewey? Estará Dewey superado? Terá sua filosofia correspondido ap£
nas a ua curto c ultrapassado período do pensamento educacional n.c<£
ta-aaericono? Terú o conhecimento de sua obra, hoje era dia,se ten­
to, iiero valor histórico?-

•John L*  Childs, ^ ura dos mala autorizados diacípulos de
Dowsy, certa ves proclanou, com perfeita propriedade, que o grnn-

(*) Professor do Teacher’a College - Columbla Unlveralty
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de infortúnio d® Dewey era que ninguém fora m®is louvado e contes- .
lado • também menos lido do que ele» ‘ ‘ '

■ ■‘Cremos quo esse fato aplicará a razão, de ser de muitas
das perguntas acima formuladas. ....' / V.C

Esclarecerá, ssguramente, ® afirmativa de Anísio Telxei-
ra, no artigo acima mencionado, que a muitos pode parecer surpreG^j
dentei "não se revelando sua influencia "(de Dewey)" n® Sistema "
ducacional dos Estados Unidos, onde nasceu e viveu, nem muito me-

•v;<;i '. nos em outros países, senão em aspectos superficiais e secundários."
Explicará, ,claramente, a advertência exata dé John

Brubnchér «o dizer ("Dès equívocos a respeito;da filosofia educa -
ctonal de DGwy">). "Por conseguinte, compete aos partidários ’■ de/;■>;■ <

■ Dowy, assim como aos seus antagonistas, l&glo.jyvidadQ^WltQ*■' Se
pretendem expulsar os demônios educacionais em nome de Dewey, que
se certifiquem primeis?© de não estsr usando o sou nome em vão.”

£ interessante assinalar que nos meios educacionais bra-
sileiros, mesmo naqueles que a rigor não podem ser definidos como
opostos a Dewey, são freqttentes as reservas restritivas ao mestio ,
mais sublinliadaa mesmo do que ós seus extraordinários aspectos pó*

:-.'x . altivos»
Kos raros que 0 tiveram como -professor-é comum ouvir-ae '

, aquele julgasento, a que alude Gilberto Freyré, do Prof. Hareld A> \
L;<’ , iarrabee»' "by all the ordinary crltcria ,.i> a poor teaohar»*  , "

tombem comum a fixação apenas no aspecto negativo,/ tão ; ;'
sonenos em relação ao positivo, da famosa sentença de OÍlver Wendatl
Holmes, sobre "Experienceand Uature",

"Ainda qua o livro de "Dewey este já inacreditavelmente mal
escrito, depois de relê-lo várias vêzes pareceu-me expériiaentsr uma
sensação de f atailiarledede com o interior do cosmosy que jamais sea ’
tira. Assim » pensei - haveria falado Deus se não., houvera podido

, ' articular as palavras, porem houvesse tido grande afan de ; explicar
o que se passava»" ' -

<•, 1 ’ . N2» faltam entre nos oa que © identlficm como aera?; ex*  /■'<?/ 



pressão do "individualismo caótico de uma cultura desintegrada, prja
testante capitalista”, ' ■ ou os que o definem como quase o opos­
to, isto e, perigoso corifeu de um socialismo irreligiosoj'é fre-
qflente apresentá-lo como defensor de una educação sem objetivos ,
concentrada no método, óu, '‘ambiguamente”, situá-los no crescimejj
toj não são raros os que o definirão, com o seu pragmatismo, do
modo porque o fazem exegetas do materialisiao ortodoxo, como Roger
Garaudy,como expoente de uma "cultura decadente,” pregoeiro de
"uma nova forma da sofistica e da escolástica."

A despeito de tudo isso, o aspecto ate hoje prevalecen-
te em relação ao instrumental!seio deweyano será, realmente, o da
sua posição precursora, como afirma Anísio Teixeira.

0 seu exato entendimento e a sua congruente aplicação
tem sido, em verdade, ate hoje vítimas de incompreensÕes e de--
turpações as mais lamentáveis, seja de opositores como de partirá
rios. ó-■ --V . 'V ■■■/<

Na mesma América do Norte é sabida a extensão das dis -
torções que, envolvendo a filosofia educacional desenvolvida por
John Dewey, praticou o movimento denominado de ^educação progres­
siva", o que levou o mesmo Dewey, em "Experlence and Education” a
submetê-lo a serias retificações, sobretudo no exato entendimento
do papej. dos impulsos espontâneos na educação.

Em corrente de filosofia educacional mais recente, que
não se intitula inconciliável com o experimentalismo,antes pelo
contrário, tal como ocorre com o “reconstrucionismo” ■ ((*) **)  de
Theodore Brameld, parece-nos que, outra vez, o ingrediente da C03
posição buscada á, em essência, incomportável senão antitático coa

(*) Alexander Meiklejohn - "Education between two worlds"(Harper
& Brothers, 191|.2) .Essa obra demonstra,por parte do autor,uma
oposição radical a Dewey,essenc|almente na concepção de um
estado como poder político "orgânico",contra a concepção de
estado defendida por Dewey em "The public and its problema”,
que Meiklejohn considera,,inorganica”,em seu pluralismo cultjj
ralista.Alexander Meiklejohn foi professor da Universidade
de Wlsconsin. .-

(♦♦) Note-se,que a mesma expressão "reconstrucionismo" tem um in-
a disfarçavel odor deweyano.



o experimentalismo, na medida em oue busca uma revisão do Hrelat£
vistao experimentalista”, o qual constituí, precisemento, caracte­
rística definidora, fundamental do mesmo»

Ea raia dessas distorções, está a tenaz fixação humana
em tomo ã ânsia por definições, certezas e aeguranças por ataca-
doj essa rejeição da cultura eia permanente fluxo e em interraino
processo de aperfeiçoamento, como no naturalismo cultural de Deweyj.
onde não cal» a homologação de arquétipos imutáveis de perfoiçãoj
essa tendência a uma "planned sooiety” ao invés daquela "planning
society” conforme a Justificaram Deuoy e J»L.Childs| essa inacei-
tação do universo eu aberto, em perpétua evolução, ro-criação e
re-eonstrução, que o o laivo darwiniano Indisfarçável da filoso-

T.-fia deweyana*  ’j; -j ■’;";'y ' '
Veja-se o que escreveu o mesmo T*  Brameld ("Toward

a Reconstruoted Philosophy of Fducstion”jt)
"í do progressivismo, contudo,: que a emergente filoso- :

fia do reconstruclonisí.-» muito aprendeu"» . : ./
”Fin certos aspectos às duas teorias sso tão similares

que uma pode propriamente inquerlr da outra se são, do foto, sepa
• -.radas”» í

Mas e, reconheça-se, o mesmo Brameld quem eo alinhar usa
sério dé “pontos fortes e fracos do pragmatismo”, incluí topicos
onde se pressentem suas.contradições fundamentais com o Kesao,como

. entre outros, nos seguintesi . ' - . ,
“Forte na tolerância a várias cronçás, fraco na convir-

Ção ou £&apj£2&3£fl fí£aU£SÊS£2£13S;
"Forte ea nos ensinar cono pensar, fraco era nos ensinar

. os objetivos * para que pensaríamos»”
Coa 1,3» Serkson ideal and the cossEiunity”) •

as mesmas contradições essenciais coa o experimentalismo,quiçá em
maior escala, podem sor registradas, mal grado proclaraar a sua

(«) Profesjor de Filosofia da FducaçSof Eew-York Unlvcroity»
' (*«)  A proposito, leribro-se a edvortoncia de Dwayt «Teach how .

to thixik, but not what to think."
{*♦*)  Professor de Edueuçãoi The City College of Hew-York»



conciliabilidade coia g mesmo* . ~ '< / -
Depois d© definir o seu propósito, não de rçjçjçõp., aas

de reyjqão da filosofia experlnentallsta, assesta as baterias '/de
sua crítica na ausência de "firaea convicções", de W '

. grame*  de ação,”’caracterizando o pragmatismo baslcamente como uma
filosofia "bem ajustada à crítica de situações existentes, Incapaz
porém de conduzir a capacidade dcclsórla exigível em períodos do '

' crise," ou de aceitar
■■/ - ,. Por rne-nos que talvez 0 reconheçam os seus autores e in~

dlsfãrçável a presença ai das posições das filosofias perenialis»
. ta e essenciallsta, estruturalmente inconciliáveis coa o .experimejj

talisEio, no que tange a adesão das mesmas ©os princípios da educa»
■ ç*c  fundamentada no apriorismo de fins últimos, de absolutos so­

brenaturais pcrones, de eternas verdades universais', de valores ia ,
trínsecos e não experimentais, ou.de outros absolutos seculares*///?/

.Wi 111 ara James definiu, certa feita, a essência do prag^qg
tlsrao, eoao sendo "moís um método do que uma doutrina." ■ //-

E êsâo método outro não & senão ó método empírico e eo •
operativo da investigação experimental, o "método da inteligência**

/: «orno o chamaria Dewey, que "instalaria, na filosofia algo da mesma /?-.:•
. tendência ao consenso que jâ se havia instalado na ciência,’’ como ?
acentua J«L*Childs  em "Pragmatismo e Educação»**  " 1

\ . Daí a Implicação de'que. o propósito básico dá escola te»2 /
ria de ser o de proporcionar condições que permitam a juventude tj®

- ter ■exce,^tna;,nt1qlmento, as situações problemáticas da vida, sempre eqg .'
. ' 'biant© e vária*  ,\</.;

Assinala-se que isto nada’mala sei'ia, segundo observa
Charles 8» Pelrce, do que a aplicação peculiar de una antiga regra
de lógicat conhecer a árvore pelos frutos, princípio evangélico, £

■ lias*  \ ?■ ' / -. : - '' ; ' - /.?■' V . ' / / ' ■ ',/

’ /■.: Reasalte-ae que o mesmo Dewey sempre teve perfeita noção
das dificuldades de empregar atitudes a procedimentos experimentais
em todos os aspectos da experiência humana, opostas pelos que sus-

(*) ftseordq-se que o sub-título do livro”PragmatÍsmott,de William
James e< ”Uía noae novo para algumas velhas maneiras de pensar"*

ou.de
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.?■ .tentam que o método científico caba «penes m inundo dos fatos e
.não no dos valores,, sem que por isso jamais deixasse ele d© adrai-

. tlr a necessidade dessa atitude cientificai experiaental, seja p>
ra um como para o outro reino í ”a comem logical pattem ín adiefi

;•.< tifio and moral knowing." - ' W
‘ Esta atitude experimental tem e sen campo de ação necejt

, sério no modo de vida democrático, como a tarefa de desenvolver
;Á-; definidámante uma sociedade, na medida em que variem as condições

. do Vida e se adquiram novos cohheeicientcüj.'£i'odificsndó-s©t conse- ;. ..
• qà<mtemôntét' os direitos e responsabilidades..-dos povos e. os propjá /

: sitos e funçÕea da sau sistema de governo, relações -e. modosde v£
'<■"'h -:

Esta;é' uma concepção dinamica, evolutiva, d© demcraeiQ, ...
, nada estática, implicando noa modelo de còmunldade e de. vida polí». ;

,-. tica que há d®'seguir,i ineessantemente,'senvô,lvéndo~se exoeri *•' '.

Situações esta» que levaram G» Mead a definir a detgi
craaia corno um .sistema político ©' social'que "institueionallsou a . ’
reyciluçãoi ;.ttáo sentido'-.da Moção pacífica d®;'múdánçaa as .mais dr^j '
tiess nas relações de propriedade, do raça, sexo, Igréja e KbJtado*  '

Pode-se assim admitir seja "antl-intelectualista,* 1 como
o afirma Eutcíiins, uma filosofia educacional ballsadá pelt utili-
^âção de métodos científicos e processos deuocraticos'à ação escfi

•:>.;■ lar.quei são,1 segundo, destaçà Sídhey líook, os-coordenedog ' bósicas , .
;•■ e inter-depenèlento.s do pragmatismo?. ■■ ..

' Será procedente afirmar ter correspondido apenas ' a tm
■■■, npreteritò. geríodo„h.Í3tqrlco’® ma filosofia cou©' a dei e&erlMnt£

'./; ,llâmô ■ que “sustenta .qus os valores da democracia e os métodos de:;'.
■;...< ■'investigação, experimental j'se achem.' fundamentalaente rslaoioxiàdos

.■ Aantrô'' si e que cada um n©çessita dó outro para, seu meia frutífero
.desenvolvimento., “ .conforme- dejacnatra.. X>< Childs? v

. * ,,’jS caso dc atrlbuir-se hoje puro “valor documental,w como •.
sfirnam,. eaocionálsciite, alguns, a ussa filosofia quo é unià teoria

• ■.; instrumontçi do ■conhecimento a aonceptualisação-.daquela transição
/ de ciência eoiao conhocirientc à ciência-'ào:-nó -costw prgtlac,-.cono

" o reconhece Bertrand Buasell?



Ceptica, como o quer Merltaln, será uma filosofia que r&,
dundou numa vigorosa afirmação crítica ao legado aristocrático ln^
rente à tradição cultural e educacional do Ocidente, qufe formulou
uma nova concepção de cultura e educação, que superou os tradicio­
nais dualismo 3 históricos entre mente e corpo, trabalho e lazer ,
acadêmico e profissional, teórico e prático, ideal e utilitário?

"Falhada*'  em relação as tarefas básicas da escola, como
assevera Albert Lynd uma filosofia educacional que demonstra,
numa revolução verdadeiramente coperniciana na praxis escolar , -
"que os interesses intelectuais não são suficientemcnto alimenta­
dos numa escola ea que o mundo dos símbolos se considera autano
ao?” ‘ "

"Irracional* ’, ; como o pretende Robcrt Hutchins, (***.)  uma
filosofia pela qual é a educação um processo de transmissão e per­
manente revisão dos significados e as idéias prescrições para exe­
cutar atos, confirmadas ou não pelo teste pragmático da experiên -

■ Cia? •• •: ■- ■ , _ ‘ ■ * . ■

"Perempta”, como o quer Bestar (****)  antas de se come­
çar a prová-la autenticemente, ou tentar abolí-la, antas de a ha­
ver, congruentemonte, posto à prova da experiência? : .

Bem duvida é legítima a confiança de J,L, Childs ao aflx
mar que wse os pragnatistas apreenderam oorretaiaenta as significa­
ções próprias ao pensamento científico e ao estilo da vida democrJÍ
tico" sua filosofia perdurará, :

ííais do ..que perdurará, cremos mesmo serem o plentífico. •
o nragmatico o caminho efetivo único para o universo comum do en -
tondimento, como o sustenta Brubachèr, ; :

Não cremos sèja mais a apocalíptica corrida do nosso tejj
po exataueate aquela de H,G, Wells, entre a educação e a catástro-

Albert Lynd - "CJuactóery in the public scbools**  - Litlle,
Broun & vo», Boston, 19^3*'  .
John L, Childs — "Pragmatismo e educação,”
Robert llutahins - "Confllcts in Education” (1946)
Bestar- "Educational Wastelands” (1953)*

(**)
(#*♦)



Cremos que essa corrida a educação já venceu*
Nas será uma vitória de Pirro se devoções metafísicas e

teológicas, lealdades a absolutos continuarem prevalecendo,: dentro
dela, sôbro o teste pragmático da experiência.

Então teremos o prevalecimento das tendênciaa esquizoides
de nossa cultura, com seus aspectos de tensão, crise, desintegração,
como expressão do conflito entre crenças e hábitos que dependem basX
camente de dogmatlcas autoridade» finais e Inspeláveis, religiosas
ou políticas, e o que decorre da capacidade de inteligente auto-dir^
ção dos homens no sentido da modificação experimental de sua cultu-»
ra* -® K-

E Dewey nos diz, justificando a filosofia como método de
contínua investigação que;*  se já estivéramos de posse d® um completa
mente harmonizado esquema de valores, a empresa total da filosofia
'seria supérflua”* ‘ ‘

Oportunamente vale, outrossim, não esquecer a advertência
que nos faz Boyd ÍI» Bode sobre a inconciliabllidade entre a atX
tude inerente ao pensamento democrático e o critério de”normas traxg.
cendentes no campo moral”, obstáculo ao processo democrático como os
daquela série de "pequenos absolutos que o travam”, como sejam os”4X
reltos inalienáveis”, a "sentidade da livre empresa” e tudo mais que
e expressão do esquema do platonltao, entre o reino do ”empírico” »
o do ”trancendental”, cujos limites, questiona Bode, seria o caso não
de traçá-los mas de não fazê-lo, em absoluto. /

A democracia e assim definível, como o faz J.L.Chllds, como
um esquema de vida incompatível com qualquer tipo de absolutismoitqa,
lógico, metafísico, político ou racial. Cada vez e onde aparece um
absoluto, a função da inteligência na integração de interesses fica
subordinada a forças externas, - -

E ainda o mesmo B.H. Bode quem nos adverte de que ”uma s&
ciedade democrática não pode gozar de segurança, se alguns de seus
modos de vida e pensamento operam sobre uma base empírica, enquanto
outros, representados pelas ”closed areas” da cultura a que se ref£

(♦) Professor da Universidade de Ohio» Autor de obras clássicas,como
*Hbv we learn”, “Fundamentais of Education”, etc.
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rea os cientistas sociais, continuam estelando-se e agindo & base
do "absolutisoo tradicional”•

Segundo o entendimento experimentallsta o fenômeno reli­
gioso havera de ser considerado coiao uma das formas de experiência
humana - social, tecnológica, científica, política, estética, mís­
tica, sem nada de especial e hierarquia àmente privilegiado, não m
como uma fonte de verdade no sentido científico, mas no da exprejg,
são de Santayana sobre religiões teológlcesi "melhores ou piores ,
nunca verdadeiras ou falsas".

Kilpatrick igualnente insiste em que "nosso dever
. consiste en preparar a geração que surge, a pensar por si mesma,

inclusive ate, se assim o decide, para rever e rechassar tudo que
. pensamos ate agora". ■ • ■ ' ’

A antropocentrica confiança na capacidade humana para dg,
senvolver suas próprias bases morais a definir e re-definir os fins
e meios da existência humana choca-se assim, inevitavelmente,. com
os fixlstas que se consideram depositários e Impositoreg irrecorrX
veis de crenças, essências, valores e práticas imutáveis, criando
uma profunda, insanável esquizoidia social.

Na medida em que formas do totalitarismo político, sobrg,
natural, eclesiástico, continuarem encarando a realidade e preten­
dendo decidir sôbi*o  ela como bs fora un sistema imutável, termina­
do e estático, «ferrados a valores intrínsecos, não instrumentais,
apegados a racionalização dos meios de vida • pensamento herdados,
adstritos a um acrítico sentido reverenciai ã ordem social existe^
te, sufocados ao poso de eruditas tradições medievais, não será Ig,
gítimo esperar-so o preveleclaento do universo qoinum do„ enten41ne.n
to que só o científico e o pragmático podem fornecer, e que dão,jqa
ta, a medida da atualidade instrumental do pensamento de Dewejr.

(♦) Wllliam He ar d Kilpatrick • Professor Emérito de Filosofia da
Educação noTeacher’s Collego, da Columbla University,
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A Universidade de. Brasília e as ..tr.o.d.i.ç.Q.e.g .uniy,c.r.s.ltáriaj

Jayne Abreu (Do Centro Brasileiro
de Pesquisas Educacionais).

Ao ensejo da instituição da Universidade de Brasília,vá­
rios são os temas que a esse importante proposito devem ser postos.

Pode discutir-se se existem em Brasília condições cultu­
rais que estimulem o funcionamento de uma Universidade, represen­
tando aquele necessário fermento alentador do viço de frutos natu­
rais da cultura,sem o qual se poderia resvalar para uma inautenti-
cidade artificial, inoperante. ■ . /

Pode debater-se, em relação ao desenvolvimento cultural
do país,se e justificável,prioritariamente,o grande investimento fj,
nanceiro a fazer e a mobilização do rico capital humano de uma fi­
na flor de professores e técnicos,nacionais e estrangeiros, face a
necessidades outras ja agudamente sentidas em areas brasileiras de
clientela universitária certa e de tradição cultural consistente -
mente consolidada, como,por exemplo,S&o Paulo,Guanabara, R.G. do
Sul,Minas Gerais,Pernambuco e Bahia.

Pode questionar-se, e seria pertinente,se seria viável ojj
ter-se no rigidamente estratificado aparelho universitário brasilej,.
ro, as imperiosas modificações estruturais que o nosso desenvolvi­
mento exige inadiaveImente, diante da soma de interesses investi -
dos e de direitos adquiridos no statu-quo “latifundiário11 das cate
dras. < -j’1' .< '

Podem ser postos em exame os virtuais reflexos saudáveis
que uma organização universitária em novos moldes acarretaria para
rejuvenescer e vitalizar a recente e já ultrapassada estrutura un^
versitâria nacional.

Pode e deve debater-se a estrutura organizatória mais pi£
pria a essa Universidade, os princípios que a devem reger, incorp&
rondo a básica consideração-dos aspectos brasileiros, as necessá <•
rias conexões com modelos universitários outros da cultura univer­
sal, com a atenção devida ao sentido do universal próprio a uma
Universidade...

As considerações a seguir visam a uma abordagem do último



desses tópicos, vale dizer, da estrutura gerei da- novel Universidade
em relação ao que ha de mais definidor de modelos universitários mais
proxisos, como seriara, o europeu ocidental, o norte-americano e o
latino-americano. :<'■ /; '<

Km verdade, e de toda oportunidade esse debate, aqui ape­
nas suscitado, entre o clássico modelo europeu e o novel modelo nor­
te-americano, por isto que há entre ambos diferenças tão essenciais,
fruto de propósitos tão diversos, que chegam a tornar questionável a
possibilidade do paralelo• V \ '

■ • -É efetivamente difícil ao ”scholar“europeu clássico enten­
der e aceitar os .moldes universitários americanos que rejeita , por
isto que se lhe afigurem eles uma extravagante distorção e um espú - .-
rio abastardamcnto do seu tradicional conceito de universidade.

Cremos oatrossim que não seria uma pura falácia conjectu­
ral o admitir-se que uma boa parte da elite cultural brasileira rea .
giria à moda europeia ao modelo universitário norte-americano, pois,
em que pese a penetração e a assimilação de certos, modos de ser da
cultura americana em areas urbanizadas e industrializadas do Brasil,
no campo da educação institucionalizada, de vagarosa dinâmica, e,
dentro dela, no aparelho universitário, ainda prepondera o espírito
eui*opeu,  francês partlcularmente, que chegou a ser, praticamente o
dominante na elite brasileira da Mbelle epoque'*,  que sé estendeu ate
a revolução de 1930 e que persiste inconformada ante o advento, do
wbarbarismow teenologicò norte-americano*  ' i.;

Não são assim raras entre nós as manifestações de horror
e repúdio, no melhor estilo europeu, ao "abastardamento'*  americano
de cursos universitários como, entre outros, aquele frequentemente
glosado, da Universidade de Flórida,"de venda científica de passa -
géns aereas”, possivelmente, à luz de um entendimento . construtivo ,
não preconceituoso, uma atividade prática no campo de estudos de
psicologia que não se querem limitar a eruditas dissertações sobre
teorias psicológicas'. ' -■ " \

Tãftpouco íStb são infreqüentes distorções, incompreensoes
totais da filosofia educacional de Dewey, e suas implicações no sis- 



teraa educacional americano, na medida em que representa ela uma te£
ria instrumental do conhecimento ao inves de constituir pura arca
dè especulação metafísica, posição que comentadores menos atentos ©£
roneamente admitem limitada por Dewey apenas para valer para a esco­
la primária, sem aplicação à escola media • muito menos ã superior ,
como se pudesse, ser este o case*

Vamos procurar assim resumir alguns daqueles aspectos mais
definidores do espírito geral da educação nos.Estados Unidos, na pax
te que contém maiores implicações no campo universitário, segundo os
aponta George S, Counts em "0 espírito da educação nos Estados Uni -

5■ ■ dos”. . . -f <; ;
' á preciso, preliminarmente, não se perder de vista uma cix

cunstância muito importante e que explica muita coisa, no cotejo
; tre a educação ©uropeia e a norte-americana, qual seja a de íqú»
controle das escolas americanas em ultima analise compete ao povo,
en que pesem intervenções sofridas de parte de grupos ou de classes
privilegiadas, por motivos religiosos ou de outra natureza,'

Não e da tradição educacional americana e o mesmo não po­
de ser dite da Europa • a pura o simples imposição, de cirna para bai­
xo de modelos escolares por altas castas burocráticas, comitês de sá
bios ou de sacerdotes, estadistas OU por alguns poucos membros da
classe intelectual de um governo centralizado, sem considerar qual -

. quer dialoge, -com o. povo*?  • ' - / ' . ” ;
N© nível primário e médio sãe juntas escolares, com o car^

ter de representação social, quase todas eleitas pelos membros da cg,
aunidade, que controlam e aprovam os rumos de funcionamento das escq

No nível superior, mais particularmente nas escolas publl-
", cas, é ainda relevante esse contacto com o povo mediante o canal. de

comunicação dos “boards" diretivos, de composição social, que evi-.
\ tem se clausure a escola na torre de marfim de sua própria corpora *■

ção, desvinculada senão alienada dos interesses compartilhados de sua
' matriz social, ' " . ‘ ' ' 4 ,

Esse detalhe, que pode quiçá parecer menos importante a pr£
meira vista, em verdade não o e, pois e por ele que s® chega a dar
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enfase ã orientação social da Universidade, evitando a frcqUente dis­
torção de passar ela.a se nutrir de sua própria substância, conside­
rando-se ura fia absoluto em sl raesa®, ao invés de s®r um orgão a s©x
viço de ua 0rgp.nis.m0 muito mais, amplo, que e a nação*  ■

Outra idéia -força da democracia americana, atuante nece^,
sariamente no sou aparelho’escolarj é a da jmaldadé de on.ortu.nicl.ades,
implicando-no desenvolvimento de ura sistema educacional público, tu^i, .. ...

■ versai, aberto a todas, 'as Classes., .sociais» da escola primária ã Uni-, /
veraidade, muito ao contrário da .'..cowa tradição européia de um.pro*.
graoaescolar restrito para es massas «extenso e rico para às' : çlqa 7

'’>'• ' ses privilegiadas» Se ainda .existem sensíveis violações a essa con -
quista máxima da deraócrEcía araericana — um sistema escolar universal

como é, por exemplo, o ca»' dos negros no Sul, são, todavia exce -
•ções que, combatidas, vão gradüelmenta desaparecendo»

, É preciso não perder de viste, por sua importância, esse
aspecto que e daqueles donde emanara as mais relevantes diferenças . efi
tr® o sistema 'universitário« americano 0 o europeu» era 1958 tinham os
Estados Unidos, da população èscolarlzável era nível universitário,.

. ■ 25$; de matriculados 'coiitra 5,5» na Europa Ocidental
'• Outro valor plenamente atuante na cultura americana Coa ig.

■ . pllcaçõ®s necessárias na educação,’ era todos os seus graus e rasos, © '
• « da jròWLMt assíása v ■. ' / : ?:

Instrumentalizá-lo par® gánliar a vida, nieíhorar seus níveis,
ao invés, de sua pura fruição estética, foi sempre preocupação essen-
ciai a«' modo, de ser americai», ' . ” ' ‘ - ■

“Desde a época de Bon^saín Franklin a*  veio édificando . um.
sistema escolar afastado da estreita tradição do clero « da aristo.-
crãcia, adaptando-se, sen reservas, cs necessidades dá industria, da
agricultura, do comércio, da vida diária'1 (Ge«rge S, Counts - ”0 es­
pírito da educação noa Estados Unidos* ’), .

Isto trouxe cow corolário, o ainda Gcorgo S» Connts quem
o aeexitua, no trabalho acima citado, ”una revolução na escola média

. • na prever si terin”, refletida seja n© tremendo '.ausento de matrícula,
seja nas «alterações dos planos de estudos, montados essenclaluent© pâ 
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rà o desenvolvimento d© ciência © do tecnologia» ao invés de o se­
rem para o provalcciinento de estudos a base do erudição contempla­
tiva, psrs gozo de uma elite aristocrático»

As escolas médias e superiores dispõen-se assim a ensi-
. nar os assuntos'que representem ponderável interesse dos aóug clica

tes e da sociedade a que servem, sraa rejeições liminares por 'intc-
lectualísmos aristocráticos, sen estabelecer una rígida discrimina
çSo de dignidade 'acadêmica de assuntos» .

Expressão desse valor cultural americano,que é a instru-
.mentalidade.do conhecimento,© a filosofia nxoertaentalist,» do John

. Dewey, permeando afinal toda a teoria educacional americana e rep^g.
sentando,do mesmo passo, Justificação filosofia do método eientíf^
co experimental e expressão própria ao espírito da civilização in-

7 dustriol que vige na América» j
: Ividenteménte a confluência de valores como esses resulta 7

na composição de um contexto cultural fundáóentalmcnte diverso ca
relação àquele • europeu ocidental, cora entendimentos diferentes do
que e educação, seu .conteúdo,e extensão o do que são universidades

7 e do para que e como devem existir as mesmas, j7\>'7.
Becebendo inicialmento ® largaiaente a contribuição eul^ji

ral oüropeia, so reconstruí-la no seu novo mundo,constituiu objetX
vo deliberado da educação mericnnaMeseuropeizar’’ os novos cida-

; dSos de lá provindos, em relação a velhos moldes culturais de ori­
gem, para eneulturâ-los no novo mundo em processo d© formação» . ..

A educação eüropeia em grande'parte e a universitária•
0ônciala©nte se propõem a preparar uma limitada elite, '.provindo 'qg,
scnclalmentc das cnraades sociais mais altas,que irá Ih© dirigir a
vida econômica, social.• política de jeito a preservar-lhe a estxs
tura d© classe» '57 -77 77 7-‘>-77'7;7..''77';' '77 7'77 ■■ :>'7 77':’'; '<777''.:

-7. - 7. Educar passa assim a ser apenas transmitir às gerações
novas a herança das civilizações passadas,

. Essá estática maneira eüropeia d© ver ;a educação,no fundo
corresponde, filosoficamente, a posição do coníiecído silogismo;; de
Hutchins de que Ma verdade em todas as partes ó a mesma; que & et^j

X*y  "isàac L.iCandel, em "Comparative Education**subiinha  - MIt is. no
aceident or no mexe coincidcnce that thé pregaatic philosopl^
of educptíon is peculiarly'American and' th.at■ Anex-ican.educntion.

<■■■■ is founded on the ido a of progress, while tíie Fronch emphasize
• .7 '.tlic progress of ideas and the cult of...reason» "
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' ' csgão g. para propager a verdade; e que por isso a educação deveria
ser a mesma em todas as partes e éjx>casn.

Este não ç,todavia, o prevalccentc.modo do ver americano
que, dinamicamente, acredita que a verdade, como a conhecemos, muda
na medida em cue evolui o mundo e o nosso conhceiwito*

' vra conceito como esse j®a&18 fundamentaria a existência de
aristocráticos e estratifiçados subjetivismos idealistas centraliza-
dores em educação, corão ocorre em boa parte na Europa, por isto que,
eo contrario, constitui matriz de diversidade e de experimentação,
com todos os seus defeitos e dificuldades reconhecidos, mas yeprese&
tando, sempre,base para competição e progresso.

Dewey o seus partidários, © preciso acentuar, sempre se
insurgiram contra a posição da chamada “escola d© Chicago", na ques-

; tão da relação entre teoria e prática, pretendendo a mesma isolar a
conceptualizsção no campo dos "collegcs" e "unlversities" e destinai’
a prática aos-institutos técnicos o à vida corrente; J

Dewey e seus adeptos objetavam à viabilidade do ensino ©••.-.
da aprendizagem d© conceitos fora do contexto em que são axemplifi- \

<: cactos. * -
, Neia conceitos,segundo eles, seriam objetos primários do qg. .

nhecimonto e sim instrumentos para chegar ao conhecimento da realid^
- ■< de . '< A- ■\ < ■ X q -■ q '..v ■ / -q V' <’ q .

.-Bumoa Militáyjós aprovados © encorajados na educação su­
perior americana, sao,assim,considerados como concomitantes naturais
do nroceçso' .dbaócrátlco., como afirma John S*  Brubachor (” Mgher Edu-

?,'cation in Transition’'), q.
'“Nada á mais extraordinário em nossa história educacional'’,

escreve Fredcrlck Jackson Turnor, “do que a flriâe pressão da demoerjj
? cia sobre as universidades para adaptá-los os necossidodcs do todo o

;?/ ; povo”. ■ / :
' É o tromendo croeeiinento, com o enfrentar de elovodos onus

'■.para msnutonção tão ampla da educação superior ánwricana são devi -
dos, em grande parte, ao desejo de atender as necessidades © deman »

< das do povo, não há como, proçedentemento, contesta-ío.
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Esse proposlto, como © analisa Brabacher,. filho de uma
concepção de igual!tarismo social da democracia, não significa o
desonrar de aspectos qualitativos, mas apenas a substituição de
uma neta aristocrática por uma democrática».

As dimensões Jaclssoniana e Jeffersoniana da. Universidade,
compuseram-se mediante ura sistema de oletividaóes onde os valores
do homem comum ganharam originei presença no currículo, sen sujei­
ção a qualquer aristocrática hierarquia fixa de valores educacio­
nais, admitindo assim que esta ou aquela matéria seriam igualmente
boas entre si para permitir 'ingresso aos estudos superiores, desde
que .ensinadas'coapetentemente e em tempo eqttivalente.

Eviden temente, nesta rápida súmula earscterisadora de
guns aspectos essenciais a educação fe à Universidade anericanaf^ se
contêm Valores'.diferentes dos preponderantes no mundo europeu oci­
dental, ' p O. J ' /.?í

Hão se julge todavia que a cultura europeia ocidental neo
sinta hoje a necessidade de rever e formular mudanças em seu sistg,
cia educacional, do que o Butler Report na Inglaterra e os trabalhos
do Comitê Langevin - Wallon de reformas educacionais na França,são,
por exemplo, provas evidentes. Tãtopoueo a educação norte-americana
deixa de ser objeto de um permanente e profundo processo crítico,

0 que & certo porem é que desde que se mpliem as oporl^
nldsdes de educação, o mesmo problema americano da qualidade e da
diversidade na quantidade surgira aos europeus,com inevitável revX
sã© de suas fechadas filosofias de educação,de seus valores em tojj
no a um intele-ctualisao acadêmico que e fim em si mesmo,

Que rumos temerá a novel Universidade de Brasília,nessa
encruzilhada crucial de sua instituição,onde haverá inevitável bali
s mento de diretrizes? Aproximar-se-á mais do tradicional modelo ocX
dental europeu ou buscará inspirações razoáveis no novel modelo
ricano?Incorporará o que de melhor houver em ua e em outro,em. rela
ção â problemática nacional brasileira? ;■<

Parece-nos cedo para uma previsão segura dos seus rumos,-
mas, em assim sendo, afigurm-se-nos todavia, oportunos, algumas ojj



servaçõos, no sentido de serem evitados certos estilos comuns ao
modelo universitário latino-americano, enunciados à base da crítica
a seguir formulada, ao transplantar padrões de origem ocidental e^j
topeia, envelhecidos pela novidade do novo continente.

0 problema das funções sociais da Universidade, dos ca­
nais e instrumentos adequados a atingir esse desidoratum, e dos
mais relevantes e daqueles que mais precisam ser considerados entre
hÓs. . ? '/■.< <7 '■■■'■ 7'7 \7; ' Â ' 77 • > ; ’ ' 777J

Na medida em que a Universidade se enclausure em si pró -
pria, mais falhará às funções de liderança a que não se pode furtar,
no raundo de nosso'tempo, sem incorrer num absenteismo inaceitável.

Enquanto for exclusivamento instrumento para conceder <
graus que sejam títulos honoríficos de prestígio social, ao invés de
voltada essencialmente.para a tarefa de promover eficiência social,

• sera ilusorio admitir a sua expansão como índice de democratização
da cultura e como instrumento de influência na vida nacional.

■í.',1Ço®o assinala com propriedade o professor universitário chi
leno Roberto Munizaga Aguirre ("La universidad y los problemas de
la vida nacional'*)  enquanto não se libertem “de clausuras medie
vais e de preocupações escolásticas", enquanto apenas despertadas
da “grande sesta teológica” em seguida se exgotem no humanismo
tórico e no formalisEio jurídico, "elas se manterão de costas para

" a.realidade da nação"» 7 ;; • ‘ . .■,
77 ■ “Pensar a realidade nacional e universal" g assim uma

das tarefas básicas da nova Universidade, para não ocorrer com ela
aquela frustração a que se referia o escritor colombiano German Ar-
ciniegas "nenhuma das questões que afetem yitalmente o país ■ se

. estuda hoje na Universidade; todos os temes de importância . como
(entre outros) a política dos impostos, a questão aduaneira, a re
forma bancária, a formação dos orçamentos, a organização da saúde
pública, a organização industrial, tudo isso tem permanecido fora

'.7- do seu âmbito ♦ < .?7<;;i ,<ç.- 7;'-7h .7 ./ 7/.,7' /'/’.' 7 ; ç 7 7$
• <• . Sem que se desligue do corpo da nação, sem que se mante­

nha estranhamente abúlica, sem que se exgote.no conceito omaraen -
tal da cultura, há * de a Universidade de trabalhar para dentro, e
para fora, impregnando de nítido sentido social suas, três básicas

exgote.no
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tarefas '.internas,.profissional, científica® cultural,
So assim, deterrainada pela cultura, há de ser também fator

determinante dela, reconstruindo-a segundo novos valores. e Ideais
dela emergentes.

Orna das suas tarefas básicos havería de ser, por exemplo,
e de recompor para dilatar o repertório das novas profissões, sain­
do das tradicionais carreiras liberais para a configuração de pro-
fissões e especializações de grau universitário que o nosso tempo

■ v.. exige, .. ' - ■ :■
Issa legítima preocupação com novos e atualizados modelos

de formação e de especialização profissional não eliminaria a consi
deração necessária das implicações sociais da cultura, procurando
sempre fazer do especialista um cidadão situado ”a altura das ideias

1- das quais o tempo vive>tt . - ’
lio cumprimento de sua tarefa científica e necessário seja

ela fundanentalmente una resposta s solução de nossos problemas . e
não pura, inautentica e infecunda repetição do saber já alcançado,

A flexibilidade dos seus processos de ação e outrossim
dispensável par® que seu raio de atuação não se esgoto coa a nino -

•- ria privilegiada de alunos que lhe frequentam os cursos regulares.
0 seu conceito de autonomia, conquista porfiada que e

preciso preservar, n~.o á todavia para ser entendido daquela forma
a que alude R, I-lunizaga Aguirre, “como uma superior e intangível es­
sência metafísica”, nem para retirá-la da realidade nacional, mas,
ao contrário, para dar-lhe condições de pensar e formular sobre ela,
seus problemas e soluções, com as condições necessárias ao êxito da

- tarefa. .
Sem pretender, evidentemente, sobrepor-se a tarefa dos po­

líticos e governantes na solução de problemas político-sociais, a tS.
’• refa universitária no caso é dar-lhes, couo instrumentos ã ação, os

recursos do pensamento científico de que e guardiã e oficina.
Todo o nosso pensamento desejoso em torno a novel Univerql

d a de que se cria, • assim no sentido de que pense e repense ela acu-
radanente sua missão e sua tarefa e que, viva e dinâmica, se organi­
ze e se ponha a altura do desempenho das serias responsabilidades que



lhe cabea, como diz Ànisio Teixeira ("A Universidade e a liberdade
humana") "na re-direçao da vida social» no sentido da formação de­
mocrática e moderna da cultura brasileira".
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>;.•/??■■■■/ .■'.. Jayme Abreu .'■'.
‘ ’ . .. < ,.. <. •'■'j s . (Do cdpe .-inep) '

Em duas partes se desdobra o documento em analisei eárac-
terizaçãc, a largos traços, da presente conjuntura educacional bra .-
sileiraj programação educacional da União, & base do princípio da
planejamento educacional, com referência, esquemetica, e um "pla­
no nacional de educação” e a diretrizes d® "ação imediata".

Na primeira parte alinhaa-s® dados e considerações fami -
liares, quase tautológicos, a força de tão repetidos, para quan­
tos informados da conjuntura educacional do país, nela havendo
alusiva alguns pontos que justificam ligeiras retificações, as quais

7’- .assinalaremos, na parte final deste comentário»
Na segunda parte, por onde iniciaremos esta análise, está

contida a definição crucial do documento, do ponto de viata progra-
mético, e que • a adoção, do "princípio de planejamento”, o qual vi­
sa a substituir,' nó.;•êabi'ta‘írédajçl,o vigente e fracassado esti­
lo aeidentalista,' inorgânico,.çllántelista, de existência e expansão

■ do sistema educicional brasileiro,-faz tantos anos 'ingloriamente po£
to á prova entre, nós,. ;

A*  . Êss® propósito ou pensamento de plane jumento educacional,
’ isto 0 de ação educacional seq&ante, ordenada, articulada, racional,

objetiva nãó~''3<.^odte disar--seja sem precedentes na historia educaela
■ '. nal bTasiÍeiía*  '...v?'J/, ?■

,x Esforços ou pensamentos no sentido d® subtrair nossa edu­
cação institucionalizada do jogo de uma "alea", que ua liberalismo
burguês' espontaneista, ingênuo (ou talvez esperto) admitia falacio-
saaente capaz do milagre de criar seus mesmos mecanismos da ampla
• adequada auto-regulação social, têm.existido, seja no plano esta-

. dual 2®o mesmo no federal».' / ■ /?■/<' . •
. só que,.possivelmente por defeitos intrínsecos a foraolâ

Çso desses planejamentos, muito espacialnente por falta d® adequada
inserção dos mesraos na totalidade de inter-conexões do contexto sjj
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cio-cultural em que se inserem, não tem chegado eles a funoionar de
modo a validar o que definiria uma autêntica ação educacional plang
jada.

Se nos reportarmos as are as estaduais, podemos assina -
lar esboços ou tentativas recentes, mais amplos ou mais restritos ,
mais modestos ou mais ambiciosos, de planejamento educacional ex -
pllcitamente formulado.
" Entre empreendimentos dessa espécie, mais atuais, para só
citar alguns deles, podem ser referidos o planejamento educacional
integrante do Plano de Ação do Governo Carvalho Pinto, em São Paulo?
a parte relacionada ao planejamento da expansão do ensino elementar,
integrante do trabalho ''Rendimento do Ensino Primário", elaborado no
Rio Grande do Sul, em 19Ó0, para esse estado; as formulações gerais
de planejamento educacional para a Bahia, contidas no seu atual Pia
no de Desenvolvimento Economico. ; ;

Como observação a margem dessas tentativas ou esboços de
planejamento educacional, observe-se que, alem de não incorporarem,
em sua formulação, procedimentos e critérios fundamentais a uma vejj
dadeira ação educacional planejada, além de não considerarem devida
mente sua orgânica articulação np_ contexto sócio-cultural de que
são parte, esvaindo-se, de regra, numa alienada e inviável auto-su­
ficiência pedagógica, vêm eles sofrendo a limitação liminar de não
partirem, ao que tenhamos notícia, de um esquema de referência básX

.. cp, em que análises de estrutura demográfica e ocupacional, de dia.
tribuição da renda nacional, de custos e rendimentos do investimen­
to educacional, com as necessárias articulações e projeções, constX
tuam a infra-estrutura fundamental à ação educacional que se inten­
ta planejar. / \ \

No plano federal ocorreu, pelos idos de 1937, a formula -
ção de um "Plano de Educação Nacional" elaborado pelo Conselho Na­
cional de Educação e enviado à Presidência da República, que não
chegou a entrar em discussão no Congresso Nacional, pelas transfor­
mações políticas advindas ao país.

Registe-se que esse "Plano de Educação Nacional" visava
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não a um planejamento de ação da União na educação nacional,nas, es­
senciais® nte, a fixar modelos-padrões de escolas a vigorarem no país,
em todos os níveis e ramos de ensino, o que evidentemente não se coa
padece com a nossa estrutura política de república federativa,, em
que ó atribuida aos estados a competência, constitucional, de organi
liarem seus sistemas e instituições de ensino.

Esforços, mais ou menos desconexos, por programar e disci­
plinar a presença da União na educação nacional se têm recentemente
manifestado nas instituições de "Fundos”,os quais, todavia, com uma
manipulação a base de critérios acidentalistas e clientelistas, não se
têm enquadrado numa ação racionalmente planejada, ocorrendo Incluql
ve distorções nos regulamentos em relação às normas das leis a que
estão subordinados. ■ ■

Quanto à opção formulada em tomo ao "princípio de planeja
mento”, parece-nos indicado tecer algumas considerações preliminares
sobre o que se poderia chamar a filosofia ou quase - filosofia do p^g
nejamento, ou melhor, a filosofia democrática do planejamento.

Admite-se pacífico estamos vivendo, como sublinha
Manhelm, “uma época de transição do "laissez faire” para uma so­
ciedade planejada. A sociedade planejada que surgira, poderá reves­
tir-se de uma dentre duas formast será regida seja por uma minoria em
condições ditatoriais, seja por uma nova forma de governo que, a dej
peito de seu poder acrescido, ainda será democraticamente controla -
da”. '

”... 0 que se trate de saber é se sera um gênero bom ou mau
de planejamento, pois daí emergirá o planejamento com controle demo­
crático”, pois ”o princípio do "laissez-fsire” não nos ajudará mais”.

Se seria falacioso admltir-se universalmente que o progres­
so social e econômico é fruto fatal e necessário do planejamento,
mite-se todavia que este, se adequado, o favorece.

Não seria apenas por acaso que uma verdadeira floração de
planejamentos, seja no campo economlco como no educacional, ou com
um sentido integrador mais total, vem se desenvolvendo no mundo de

(♦) Karl Manhelra - "Diagnóstico de nosso tempo”.
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nossos dias, seja no socialista como no capitalista.
No mundo socialista, desde a instituição em 1921,na União

Soviética, da Gosplan, ou Comissão do Plano de Estado, seguiram-se
planos qílinqflenais de âmbito progressivamente aumentado e na mes -
ma linha e orientação políticas surgiram os planos ^ánicoa” da Tchg.
co-Eslovequia, Polônia, Bulgaria, Yugo-Eslavia, Rumania, Hungria.

No mundo capitalista não vêm sendo em menor número as rej»
lizações no campo do planejamento econômico, como, entre outras, as
da França com os planos Tardieu, Marquet, Monnet, as da Itália, com
o plano decenal Vanoni, as da índia e do Paquistão com seus planos
qtlinqãenais, as da Suíssa, com o plano Wahlen, as dos Estados Uni -
dos da .America do Norte, com o planejamento econômico clássico, de
tipo capitalista, em 1933» do TVA (Tennesse Valley Authority) e com
a ação planejada do New Deal.

Não menos freqíientesr.são, em escala universal, as tenta
tivas recentes de planejamento educacional, de âmbito nacional ou
visando a objetivos continentais.

Na índia, ainda agora, teve-se o "Terceiro Plano QÜinqüe-
nal de Educação*'  (1961-1966) j no Paquistão aprovou-se, em 1960, o
"Segundo Plano Qiiinqttenal de Desenvolvimento Geral" (1960-1965) on­
de se contem a parte de planejamento educacional} no "Plano Setenal"
da União Soviética (1959-1965)» há larga parte de planejamento edu­
cacional} na Inglaterra, foi lançado o "Plano de Educação para Vin­
te Anos", de 1959, publicado pelo Central Advisory Council for Edu-
cationj na Itália, foi elaborado o "Plano Decenal de Desenvolvimen­
to Escolar" (1959-19Ú9)} na Espanha, houve "0 Plano Qttinqflenal de
Construções Escolares (1958-1962)} e ainda mais, lançaram-se o "Plj
no Mohammed el Fassi para a educação, em Marrocos", o "Plano Decenal
para a Expansão Controlada da Educação na Etiópia", o "Inversões em
Educação", informe da Comissão presidida por Sir Eric Ashby • (La -
gos, Nigéria, 1960)} no Peru em 1950, se aprovava um primeiro "Pla­
no Nacional de Educação"} são assinaláveis as realizações, nessa IX
nha, de Porto Rico e do México, e, mesmo nos Estados Unidos da AmerX
ca do Norte onde a descentralizada responsabilidade estadual da edjj



ceção não conduz a elaboração de planejamentos nacionais da mesma ,
pode-se admitir qúe, em certo sentido, a “Conferência da Casa Bran­
ca sobre Educação”, em 1955» d® qual resultou o "Informe do Presi -
dente de 1956% partindo da análise das situações educacionais de
cada estado e respectivas necessidades, chegando ao nível local das
comunidades, trabalho em que intervieram calculadamente quinhentas
mil pessoas, não deixou de ser uma ampla mobilização da opinião pú­
blica nacional para o debate da política educacional norte-america­
na e para o planejamento, eonseqüente, de seus modos de ação.

Em muitos casos essa orientação de ação planejada em edu­
cação desbordou, inclusive, os limites nacionais para se estender
ate aos da ação continental, como seriam os casos do "Projeto Maior
Numero 1 da Unesco para a América Latina" e o "Plano de Karachi" de
desenvolvimento da educação primária na isia. " t

Este sumário registro parcial de realizações nacionais e
continentais no campo da educação planejada, mostra que não seria
sem tempo e sem precedentes amplos que o Brasil, pela União,fez prjj
fissão de fé de adoção do princípio do "planejamento" em educação.

Ao lado dessa visível tendência ao planejamento educacio­
nal manifestada através de todas as latitudes geográficas, políti -
cas, culturais, do mundo moderno, vale acentuar, como crescente tejj
dência complementar, a de pô-lo em relação articulada com o planeja

. mento 'econômico. ’ y ’" • . ' -
Especialmente para países em que o projeto do desenvolví

mento nacional á o supremo projeto, vem constituindo preocupação n\á
xima essa do inter-relacionamento planejado e integrado entre educa
ção ©desenvolvimento econômico, tal como ocorreu em 1960, na Ásia,
com o Iran, a Tailândia, o Vietnan, na áfrica com o Nepal, como es­
tá previsto para a Bulgaria e para vários países outros do mundo.

Seminários em que o tema vem sendo debatido se realizaram
agora, seja em Washington (1958) - "Seminário de Planejamento Intft
gral da Educação" - como em Paris, (1959) * "Primeiro Coloquio In -
tem acionai sôbre Educação e Desenvolvimento Econômico e Social."

Sucede que o Brasil, está, precisamente vivendo a fase em
que o seu projeto de desenvolvimento, eqUivalente a sua afirmação c&
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mo nação, é o seu projeto global supremo e definidor e qualquer pla­
nejamento educacional congruente tera necessariamente de ter nele sua
polarização e integração essencial.

Ocorre que êsse enunciado que a primeira vista parecerá ate
axlomático, tem implicações que vale bem ponderadas antes de se dá-
lo como tranquilamente aceito e paclficamente executável, o que estja
rá longe de suceder.

Isto porque, é preciso não perder de vista que êsse proce^,
so de desenvolvimento econômico implica em mudanças qualitativas que
não constituem simples acréscimos ou ajustamentos marginais, como o
entende uma visão substancialista e estatica do mesmo.

Veja-se o que diz a respeito Paul Baran ' "historicamejj
te, o desenvolvimento econômico sempre significou uma profunda trang,
formação na estrutura econômica, social e política, da organização da
minante da produção, da distribuição e do consumo. 0 desenvolvimento
econômico sempre foi impulsionado por classes e grupos interessados
em uma nove ordem econômica e social, sempre encontrou a oposição e
a obstrução dos interessados na preservação do "status quo”, dos que
usufruem benefícios e hábitos do pensamento do complexo social exis­
tente, das instituições e costumes prevalecentes.”

“0 desenvolvimento econômico sempre foi marcado por choques
mais ou menos violentos; efetuou-se por ondas, sofreu retrocessos e
ganhou terreno novo, nunca foi um processo suave e harmonioso, se
desdobrando, placidamente, ao longo do tempo e do espaço”.

Atente-se bem em que êsse nosso projeto de planejamento ed^
cacional nao pode deixar de estar polarizado e integrado no projeto
global, nacional, do desenvolvimento, com todas suas comoções e rutu
ras qualitativas, sem o que teria em si mesmo o germe de sua supera­
ção, de sua inanidade, de sua mistificação, de seu arcaismo reacioná
rio.

Citando ainda Paul Baran, na obra aqui mencionada, o ”de-
senvolvlmento econômico é hoje a necessidade mais urgente e vital da
maioria da raça humana. Cada ano perdido representa a perda de mi- (*)

(*) Paul Baran - "A economia política do desenvolvimento econômico,”



IhÕes d® vidas humanos*  Cada ano de inatividade significa raoior en-
; fraquecimento • naior desesperança para os povos que vegetam • nos

: países sub-desenvolvidos"*  * * •
' Conjugue-se essa tese, de translúcida procedência,com es­

sa outra sustentada pôr alguém de inspiração ideológica bea diver­
sa da de Paul Bsran, corso será Chester Bdwles, expresse na frase

' a seguir enunciada, proferida em conferência reeám-pronunciada no ■
. xlco e veja-se como ê uma integração irrefugível assa do planeja - „

mento educacional no projeto global, da nação, de desenvolvimento
econômico# "Quem não se julga em cor.diçSeado educar seu povo, pão .

Conelua-se outrossim com© estará longe d» ser tranquila
formulação e serena fi execução deste nosso planejamento cduoccio -
nsl en ajustada e operativa coerência com a sus matriz intrsnsfei^
v©l, que é o projeto global de desenvolvimento nacional*

Se s esse anunciado planejamento educacional não inspi -
rar a visão do presente como fluxo eo invés da idéia do edificer pjj
ra a eternidade j se não fugir ele a rígidos esquemas ©priorísticos
a longo prazoj ss se exgotar em pequenos e parcelados localianos tá
picos de eircunstânciaj se pretender aprisionar a realidade em qa
bltos fechados, visando falacioaamente a imobilizá-la ou dlsçipll -
nã-la, ai enteo deixnrã de ser em processo criador para': se eonstí-
tuir num vão esquema ©onfiguradór*'-.^éó ;-

Parecem-nos procedentes • lúcidas ss considerações S . qg, ;
guir transcritas, do Prof« Vieira Pinto 5*̂,  a respeito dos riscos
daquilo a que chaaa ^perspectiva ingênua do planejamento"*  ■

Gão esses riscos e distorções, segundo ele, oa d» procix-
: y r©r "tomá-lo o seguro social contra o imprevisto", - visando.- a -

"profetizar," pretendendo ser "a sbolição do futuro, a tentstiva de
tomar desde já presente tudo quento possa acontecer," chegando á
posição qu» "nega õ futuro ®o prevê-lo, ao forçá-lo a ser coe» de-

'■■■ ■' ; ';-ó;' <■■■<■?

Ao contrário dessa modo de ser do planejamento ingênuo,
continua o Prof.Vielra Pinto, "s fome crítica de plane jor e sobretudo

(*) Vieira Pinto - "Consciência e Realidade iíacional"*



afirmação do futuro, é antecipação do acontecer» &fUS52$âãfl-âÊ-êM
iraforevisibilidade em caráter absoluto. Tem em conta o concurso dá
liberdade e sabe que lhe oonpete utilizar as oportunidades origl -
.i/ais e os aspectos imprevisíveis surgidos cora a execução do pro-

; ^rio plano»
/7 . ”á dialética no sentido de incluir a constante /)p^-e.Qyg

./ 7 recão, no sentido do contar com ela sem poder prevê-la ou antecipa
lo. Hco pretende deter a marcha do processo» a pretexto de condu­
zí-lo j admite qu© a prefiguração do futuro contida no plano e os

/ esforços qu© despende para realiza-lo conforme o deseja, sap ou —
tros tantos dados que se incorporam s.o processo. íssis, enquanto
a consciência inocente julge incorporar a realidade ao plano,a cx£
tica compreende que © o plano que se incorpora a realidade»

'7'7--l7 c - -\-7.-7 ■ - "Espantado diante da complexidade do real, acredita <; o
técnico ingênuo que se não proceder a previa compártimentaçao d©

. setores, ainda que amplos, não logrará abranger metódica e ©flcaz-
;7.' mento o curso■ dos acontecimentos. % / ?. 7>-. 777:- ♦

"IJão devemos, portanto, enganar-nos a seu respeito, quqa
do aconselha a mobilização econômica geral ou o desenvolvimento de 77
projetos educacionais em massa, por exemplo» 7 • j:/7<.1'7^<

Estas propostas podem ser falsas apreensões da totaliza
da nacional, não passando na verdade de visões parciais, apenas um
tanto nais extensas, pois o essencial do projeto crítico, aquilo
que lhe daria o legítimo fundamento falta e e prcclsmente o con­
ceito autentico, dialético, d© totalidade" »77< 7

Essa categoria fundamental de totalidade dialética o
planejamento educacional nacional so a pode tentar obter com a

: sua inserçãono projeto global d® desenvolvimento, do qual, vale
não esquecer, e aempre emergente uma transformação qualitativa da
consciência nacional que deixa de ser apenas a dó una pequena eli­
te catedràtlcmento conspícua, de luminores acadêmicos, para pas *7  7
sar a ser um inescspável fenômeno d© participação popular.

Hão podendo assim esse projeto do desenvolvimento ser uma
mera redisposição do estado de cousas vigente,com cujo modo d® ser
não pode ter compromisso, sente-se logo uma primeira e séria difi­
culdade pára os responsáveis pelo planejamento educacional, por ia
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to que são eles, de um modo geral, atidos e dominados pelo que The^
dore Brameld denomina de "filosofia perenialista da cultura”, onde
vige uma ética dedutiva, partindo de princípios absolutos, eternos,
imutáveis donde promanam normas para uma imobilista execução dos fa

' tOS« ■' íh
Para que esses possuidos da estático visão perenialista da

cultura^cheguem a conscientização do condicionamento social e da
historicidade em que vivemos e ganhem convicção de que chegamos,em
gradual radicalização,ao limiar de rutura qualitativa no nosso pro- J
cesso de desenvolvimento, não vai ser fácil, previslvelmente, essa
transposição do tradicional para o emergente, sem a qual a nossa e*
ducação institucionalizada perpetuará, planejadamente, o grau de dfi
f as agem entre sua ideologia o programação alienadas e o processo ojj
jetivo da realidade nacional» .

Ora essa defasagem poderia ocorrer, sem maiores escanda *
los, como o acentua Manheim com o sistema do liberalismo do
"laissez-faire”, o qual "podia deixar as decisões finais a sorte,ao
milagre das forças auto-reguláveis da vida econômica e social.»

A era do liberalismo, por conseguinte, caracterizou-se por
uma pluralidade de objetivos e valores e por uma atitude neutra,X»».

Ja quando se trata da ação planejada, dí-lo Manheim na
obra aqui citsda, "nem a tolerância democrática nem a objetividade
científica implica que devamos abster-nos de assumir a defesa daqui
lo que julgamos ser verdadeiro ou que devamos evitar debates acerca

■ .dos valores è objetivos últimos da vida*,  --
' E aindai "se há alguma coisa de verídico na afirmação aria

totélica de que a estabilidade política depende da adaptação da e^j
cação a forma de governo, se pelo menos concordamos com os que pej;
eebem que uma sociedade so pode funcionar quando há uma certa harnyj.
nia entre os valores,as instituições e a educação em vigor, então,
nosso sistema de "laissez-faire*  está destinado a mais cedo ou mais

(♦) Karl Manheim * Diagnóstico de nosso tempo, . - ; ”



'tarde desintegrar-se*.
Concedendo todavia, só por argumentar, que sass visado plâ

/' nejamento educaeionul venha a ser uma integrante,.-uma componente: ojqa
tadanente ínserta no projeto global do desenvolvimento nacional, nem
com isso estariam removidos as dificuldades inerentes a ua planeja -■

■■?/ mento da educação integrado no projeto global do desenvolvimento.Lc&
/./.?■ ge disso. Uma nova e segunda dificuldade surgiría, não menos seria.

' e que é a da integração do pensamento dos educadores, larga e.longa- .
■'/mento -trabalhados pelo chamado "approach" X&j&iEgl da educação, per-.?

melado d® visões metafísicas da mesa®, cora o dos economistas e seu
. "dpproaeh’* dito funcional. da educação,unileteral.e' mutilâáo,no que .

■ concerne à uma concepção 'mais total,-heis holísticâ, . quanto ao para
'?///..,çi» existe educação institucionalizada. ' *'

>' Mnde mesmo em países que, como uma decorrência do seu ®v®
: çado- estágio de desenvolvimento, mais cedo despertaras 'para a aborda

■ ■ gem das inter-relações entre sistemas esccíáres fe sua influência e;,
Èdsptaçãb a estrutura ocupÉKsional, seus efeitos .-sobre' a produção é
distribuição da .renda nacional, eto.etc., busca-se >àinda_,agora sair
da fase de generalizações mais ou menos superficiais, sobro a ação de
escolas como criadoras d® olites, corao .promotoras de mobilidade so­
cial, ds esclarecimento cívico, de. prosperidade-econômica, etc» ". '

‘, Suportes, fundamentados dessas fyidêneiss^ mala aparentes do
que demonstradas e dominadíss, vêm sendo buscados, inclusive para adi&
tar -efétivaraonte os sistemas educacionais.es. rápidas Mudanças neces-

■/-/‘: sltadas por nações, onde se desenvolve uma dinâmica social cm.ritmo
■ ■ - ^acelerado» ■ <':?V/K\/:'a//^ ■ ■■■/ ■/-?'L-:'.''-/--''^ ■ / '̂

\ No "heportí 1959-1950", do “Coapurative Educatlon Center
- Th® University of Chicago" • saliente-se quanto « "falta de çonhe- ..
claento concernente aos produtos da educação constitui um insuperá -
vel obstáculo..» à compreensão da netureza da inter-açso éntr® sist^
mas educacionais é sociedades considsrodns globslmente", e mais,quão
"pouco é ainda conhecido quanto a parto que a educação- pod® ou deve
desempenhar nos vários aspectos do desenvolvimento", tudo isso ao 3»a
do do'reconhecimento, no que respeita aos possíveis efeitos da eseo-

educacionais.es
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larizaçao sôbre esse desenvolvimento, de “quanto dependem. essea
efeitos da coordenação entre oa sistemas educacionais e o plane­
jamento econômico, pois se são eles disjuntivos, a educação pode
mesmo vir a ser disfuncional".

Isto porque “economistas tanto quanto educadores estão
concluindo que a contribuição do fator humano ao desenvolvimento
econômico e social deve ser estabelecida em bases mais larzas e
mais precisas”, sendo Mo investimento «a capital humano «m pre-re­
quisito ao desenvolvimento econômico sólido e saudável- “exigindo
no mínimo”, um tratamento tão racional e cuidadoso, como quanto
ao capital físico” e um “planejamento educacional melhor integrado
com o mais largo planejamento econômico”...

Se nos remontarmos outrossim a una abordagem do problema
provinda de outra origem, qual seja a do Coloquio Internacional de
Paris, de Dezembro de 1959, exatamente sobre “Desenvolvimento Pla­
nejado da Educaçãog Fatores Econômicos e Sociais”, não menos níti­
da nela se revela a consciência das dificuldades a superar para
a integração planejada da educação institucionalizada no processo
do desenvolvimento, muito particularmente quando se trata de pq£
ses ainda sub-desenvolvidos,

Na introdução a esse Coloquio, escrita por Michel De*
bauvais, sublinha-se como são desiguais os esquemas de referência
básicos entre educadores, mais dominados pelo conceito de educji
ção como “despesa social” e o de economistas, onde prevalece a ■
concepção de educação como “investimento produtivo”, com projeções
inevitáveis e divergentes nas formulações de prioridades de ação.

Crê,inclusive, Michel Debauvais que essas diferenças de
confrontação do problema entre educadores, cientistas sociais e,iyt .
les, particularmente, economistas, se devem aos diferentes níveis
de evolução dos campos científicos çorrespondentes,postando-se os
educadores numa posição mais defensiva face ãs críticas de cientijgí
tas sociais e de economistas,possivelmente mais sólidos emseus te£
renos, por isto que já mais integrados na linha daquele “saber eleja
tlficamente controlado,"que representa condição necessária ã pr£



visão e a ação".
Charles Bettelheim, ao escrever sobre os "Fatores Eeoi^â

micos na Planificação da Educação alude aos fatores hmanos no
planejamento do desenvolvimento, citando entre esses últimos, "os
conhecimentos, o espírito científico, os métodos técnicos e o espí
rito de iniciativa", como "largamant® determinados pela educação".

E ainda# "0 processo educativo comporta principalmente um
caráter social# a educação nas condições modernas repousa em primei
ro lugar sobre instituições especializadas, cujo funcionamento im
plica um custo, uma consumação de recursos (físicos, financeiros e
humanos), dos quais a maior parte é requerida simultaneamente para
satisfazer às necessidades de consumo corrente e de acumulação matg,

• ./:■

Como determinar a proporção desses recursos intre as di­
versas afetações possíveis? Este é o problema central do planeja -
mento econômico do desenvolvimento» .
"Não existe uma solução geral a esse problema de reparti -

ção dos recursos. Hão se pode tentar resolvê-los senão pondo em prjj
tica o método de aproximações sucessivas, o qual, de regra, sugere
varias soluções frequentemente equivalentes, entre as quais a esco­
lha é de ordem ãssenelalmente política*.  ■ ~ A

Na decisão política em torno a essas opções, entrarão em
jogo posições radicalizadas inevitáveis ao processo de desenvolví -
mento global do país, com a emergente transformação, qualitativa,dos
suportes estruturais vigentes, o que retirará, ipso-fato, viabili- .
dade ao caráter de acomodação, do compromisso à opção política a
ser feita, na medida em que ’ deva ser ela autêntica e operativa ,
isto é, na medida em que constitua rutura do modo te ser precedente
e representação da qualidade original da nova realidade,

Para citar uma entre as várias opções a serem feitas no
planejamento educacional, vejamos a seguir uma deles, citada por

(♦) Tiers Monde -Tomo 1 - n^s. 1 • 2 - Janeiro - Junho - IÇÕO.



T*  Ixil^l, es seu artigo ”0 problema do Finaneiariento**  1 ("Tiers Hoji
de", numero aqui referido anteriormente)• . ■-■ ■ - .

■ "Sasjss .do Dentro das ...
perspectivas de m ensino planejado, para qual dos duas vias se 4X
rigirá o esforço principal, evidenteriente sen cunho de exclusivlda
de7 , . ' ~ . ' , . ‘ r , ' / A

/ "Ho passado, o estrutura social doa países sub-desenvol-
vidos favoreceu à formação de una elite intelectual, comparável por
seU nível de conhecimentos es melhores elites dos países ®1 temente
desenvolvidos, aes superposta a uma sociedade que, como decorrência

■ . de seu. atraso, jaaals a conseguiu Utilizar oficassente» ..
"Os resultados advindos eram freqüentcment® nefastos t

' a) dirigiu-se parte apreciável do pessoal c^taaente qua­
lificado para empresas modernas, não integradas na economia local,
-trabalhando em grande parte para U exportação) , . - ’ ' '

b) houve pletora de diplomados em profissões não es sen -
ciais'áo desenvolvimento do país (direito, por exemplo)j

.manifestou-se "chonage” intelectual, com profundo efe£
to desnorallzante sobre a juventude) . ■ , • , '• - '

d), -registou^e emigração do pessoal mais;>ltamente..- quali­
ficado, que n&j encontra facilmente no país de origem, emprego cor-
keapondente.. 0.0 seu nível educacional, remunerado a -preço internacla
nel) (a índia & país típico em relação .a esses dois últimos fenôrqg

h- nos),0. ;■/< U.'í ? ■■ ; ■'■í- ' ' ’ -■ '--Z
' "Assinale-se, de • passagem, qua- um. grande desperdício éeo-

nõsiieo se segue, alem de todos os .outros aspectos negativos”»
Aj lado de situações problemáticas ooiao a acima 'menciona--

da, exigindo opções a s.erem feitos, não sem luta, no. processo diálg -<■
tico do plane jamento educacional,.-• com . muitas outras, reprosentan-

■. ' do dificuldades igualaente não sonehos,:.terá ele de se defrontar»
f ' X-%: '\?-.TentáromoS, a seguir, enanerar, a título de exemplo, algjl; '
;?■ :®as ;delasi:4 ,.'-M '■ y v

uma instrução primária de. quatro anos, não será, como
assinala, entre outros, Llonel Elvln, Diretor do Instituto da 1'duqa
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ção da Universidade de Londres "terrivelmente insuficiente? Ha so­
ciedade tradicional, pode tomar a nova geração inapta a viver co&
forme o modelo tradicional, sem lhe dar os elementos necessários a
viver numa sociedade moderna"j será mais ou será menos convenien -
te, assim, dar educação satisfatória, operativa, a um menor número,
ou educação insuficiente a um maior número? Hão será essa educação
insuficiente um puro desperdício,-como se fora remédio tomado em
dose ineficaz? ■ .Y-;../'.: < <_; ■<;

b) por outro lado, a participação, gradual e ascendente,
do povo na vida da nação, não reclama que cada cidadão seja possql
dor de um elevado nível de cultura e de consciência social?

e) o aspecto de complementaridade entre a expansão do ejj
sino elementar, mais ligado ao aumento da capacidade de consumo da
sociedade e as do ensino médio e superior, mais diretamente liga -
das ao incremento da produtividade, não impõe seguro planejamento
de proporoionalidades adequadas de expansão, onde a consideração de
aspectos da educação como despesa social e como investimento proc^j
tivo, propoe problemas de complexo equacionamento?

d) numa época de crise das sociedades tradicionais • quajj
do se proclama como Joseph Kahl o faz, "que o sistema esco­
lar converteu-se na instituição mais importante, para a preparação,
seleção e colocação dos indivíduos", será todavia, possível obter
pela educação, como pergunta pertinentemente Fraga Iribame ("Fa­
tores sociológicos na elaboração de um Sistema de Educação") "uma
transformação importante e eficaz se ela (educação) não se insera
ve num corpo de projetos e se não há participação de todas as ins­
tituições sociais?”

e) sendo o desenvolvimento acelerado da educação, exigêü,
cia tanto social como econômica que reclama ponderável aumento de
financiamento, como provê-lo■ suficientémente dentro dos limitados
recursos de países sub-desenvolvidos, concorrenteraente com os recq£

(♦) Joseph A. Kahl - "The American Class Structure" - l|.a Edição -
Hew York 1957.



sos reclamados por outros investimentos sociais e econômicos,igual-
nente urgentes? .

Por esse sumaríssimo escorço de problemas nucleares ve-
se bea a densidade problemática implícita a essa adoção (inevitável)
do princípio de ação planejada em educação, nada gratuito, por is­
to que não tem a acobertá-lo aquilo a que llanheim chama "o otimismo
irresponsável do laissez-faire", quando "a educação era um compart^
mento a parte, porque a escola e o mundo haviam-se tornado duas ca­
tegorias não complementares, mas antes opostas entre si"*

Tecidas essas sumárias considerações básicas, a que chaqa
ríamos "quase filosóficas", sobre a problemática decorrente da ada
ção, pela União, do princípio da ação planejada em educação, adml -
tido como necessariamente polarizado e inserto na matriz intransfe­
rível do projeto'global de desenvolvimento nacional, passemos a al­
gumas ligeiras considerações sobre o texto em análise. Somente a n&
cessidade de dar ênfase ao "approach funcional" da educação, entre
nós totalmente sufocado pela vigência do "approach cultural" da mea
ma, com todo o pleno recheio de suas distorções metafísicas,explica
o escrever-se que "educação e investimento, ou seja, aplicação pr&
dutiva de capital”, o que não se discute, nem se duvida, antes ple-
namente aceita, mas que, para ser exato, deveria ser formulado a-
crescentando um tanbea, isto é, educação é também investimento,o que
significaria una visão mais holístiea, mais integrada da mesma, dojj
de não desertassem os aspectos culturais que lhe são inerentes*

No que concerne á "preocupação com os custos da educação"
talvez ficasse mais claro o sentido completo da formulação se se
dissera "com os custos e rendimentos da educação", explicitando o
que, quiçá, teria se admitido implicitamente*

No topico sob o título "Ação Imediata" há uma proposição
que merece reparos* p- ;

í a seguinte» "Como orientação administrativa geral, pre­
tende o Governo atingir ao maior grau possível do descentralização
administrativa, reservando-se o planejamento nacional da educação o
incentivando os Estados e Mu-plcíp-l-O^ a assumir a liderança de sua
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execução com a assistência financeira e tccnica da União." i
Data-vênia, não se nos afigura cmvéi!10nte,democrótica,p^ . '

pria, adequada, funcional, essa posição reservada g®3 Estados do en*
trarca apenas na parte .executiva desse planejamento, fixado pela
Uniso. s-'' ’ -h
'/ ■ . A nosso entender, não há como deixar de convoca-los a par-

. ticipar da elaboração do planejamento da ação educacional da União em
cada una de suas areas, sendo indispensável a sua atuação nessa fase,
sob pena d® marcharmos na linha de ura eentralismo burocrático federal
indesejável, por superposto,; r' iraposltivo e distante» ;

: E quando os Estados comparecessem a discussão da elabora -
ção desse planejmento, já trariam o pensamento municipal a respei ­
to, por eles coletado e discutido.

A simples linha de descentralização .executiva ou adminis­
trativa não é, de nenhum modo, una proposição própria eo problema.

Ha tanbem,no documento, alusões repetidas a propósitos de
ampliação da éscolarisaçÕo, como decorrência de compromissos intern&
cionalmente assumidos, quando nos parece que, d® primeira mão, esses
compromissos são assumidos com a própria nação, ganhando apenes rsti
ficação no âmbito internacional.

Outra referência que comporta debate e aquela que situa ”o
ensino primário como elemento básica de desenvolvimento!!, quando ho­
je se admite que, em si mesmp, e ele mais agente do aumento da esp^
cidade de consumo da sociedade do que agente de Incremento da produ­
tividade,está mais diretamonto ligada à preparação escolar em nível
medio e superior, segundo tranquilo consenso dos economistas volta
dos para o problema de educação e desenvolvimento»

Ho que sa refere à sumaria exposição foita sobre a situa —
ção do ensino medio no país, não e feliz a caracterização da matríqu
la concentrada em "mais de 70^ : em currículos de tipo acadêmico",

‘ r quando, observando a distribuição atual das matrículas no .se^undoci
çIq do ensino medio, que ® onda se pode realizar « mencionada "pre­
paração prática", vê-se que a matrícula no ensino secundário (dados
de 1960), que seria 0 principal "instrumento de acesso a uaa orgwtf,
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zação de ensino superior", já não ultrapassa do íil5l$ do total»
Iguabnente, eia se tratando de .gpMAp. mUfip a percentagem

d® conclusões de curso (geração de 195Í! a 19^0) chega ao dobro da­
quela que foi mencionada, isto é, já atinge a 30$.

Outro aspecto do documento onde há uma formulação ir.cabí-
vel, a nosso entender, em documento dessa natureza e- aquela refe -
rente a um a rêde de “Ginásios Modernos" qnde se diz que terão "cqx
ríoulo d® cinco matérias obrigatórias combinado" (ou combinadas?) "
coa "disciplinas optativas". / ’ <' - ‘ . -

Psreca-nos que essa previsão numérica invariável de maté­
rias obrigatórias do currículo não faz sentido, es princípio, não &
penas quanto a uniforme invCTlabllidade compulsória antevista como
porque seria matéria da arsa de programação descentralizada, a me­
recer aprovação no plano ^stad.ual, provlnda de proposições fundãmejj
tadas das próprias escolas»

Um outro aspecto onde transparece certa vaeilação no doejj
mento é quanto ao aumento eonpuísorio da escolarização em nivele^,
sentar, ora formulado geralmente am termos de sela.séries. ora pre­
visto spènss para ser flWlamnSa&i" ate esse ní­
vel, somente nos "centro» urbanos”, o que possivelmente representará
uma "dieta educacional" muito restrita, face as agudas necessidades
do processo, em curso, do desenvolvimento do país.

0 documento em análise evidontemente comportaria outra s£
ri® de considerações, mas admitimos tor formulada a seu respeito ,
Kin-concreto", algumas pondsraçõaá merecedoras, quiçs, de exame.

0 nosso objetive essencial foi todavia o de chamar a atejj
çao pars es implicações contidas na adoção do princípio cte planeja­
mento educacional, sejam cias as de ordem técnica, sejm as de nata
reza política e mais essencialaenta, para aquelas advindas da insej
ção,necessária e fatal, desse proposto planejamento educacional da
ação da União, no projeto, global, de desenvolvimento nacional, iqa
trumnto realizador de nossa, existência com nação.

Oxalá o tenhamos conseguido.

JA/ze



c. b. p. e W s ’ , _ / ■ ' M * •'

LATIM COHPtJLSÓRÍO NO GINÃSIQ ■

" t , "7 ■ Jayme Abreu i-, '~
CBPE-INEP (BRASIL)’ ’ " • '

Ha certas tomadas, de posição que, menos pelo que signifi-
cara em si mesmas, que pelo índice seguro que constituem, como reve-

. ladoras de adesão a contextos muito mais totais, são extremamente »;
; importantes, é .dignas - -de 'analise* :í
< - ~ - Em matéria de escola secundária, um dos sinais mais defini

dores da posição de educadores, em face aos fatos novos diante dos
quais tem essa escola de fazer sua auto-crítica e rever os seus ru­
mos, è o da posição atribuída ao latim no seu curso de estudos.

Como e notório, a escola secundaria vem, no mundo inteiro
e entre nós inclusive, deixando de ser apenas uma pequena agencia -
destinada a preparar para estudos superiores ura pequeno grupo, horas
gêneo no seu status de alta posição na pirâmide social, para ser o
largo habitat de uma população escolar cada vez maior, mais hetero-

.. < genea «diversificada, seja em interesse?,gostos, aptidões, como.. <
\ nas posições ocupadas e nos objetivos: visados na pirâmide social.

‘ Ora, partindo-se dessa premissa básica, fundamental, é ana •
crônica - é arbitrária a imposição educacional do latira compulsório
como valor cultural perene e absoluto, significativo e funcional ■-

■è-' - para a sociedade contemporânea, em sua totalidade, • 1.' .
■ • á um anacronismo por não mais corresponder o seu legado aos

ideais filosóficos e estáticos da sociedade de nossa época que, sob
'o impacto das revoluções industrial etecnológica,não mais tem, nem

’ pode ter, a mesma pauta de valores da elite intelectual que se es-
tendeu até a época pré-industrial, em abismai segregação das massas
incultas. \ .

a elevação, do latim e das letras clás­
sicas em geral, a valores culturais absolutos, definitivos, supratqQj
porais, fonte eterna e única de saber e de sabedoria, de fruição -
estética e.de perene ginástica de pensamento, constitui resíduo de
uma posição aristocrática, estabelecida historicamente à revelia da
burguesia e do proletariado, recém-emergentes na estrutura social.

A tentativa de impor o estudo do latim como representante

e.de


de uma pauta de valores compartilhavel em comum pela sociedade oc_i
dental contemporânea e assim ura autêntico "ukase" cultural, quando
inclusive se considera que, de um raodo geral, se as chamadas letras
clássicas foram, de fato, patrimônio cultural de uma elite de inte,
lectuais, jamais o foram, todavia, dos povos ocidentais.

A partir da segunda metade do século dezenove, com o
desenvolvimento do espírito científico e do interesse pelas línguas
modernas, a tênue flor mimada em estufa, das línguas mortas, que a
esse tempo já vicejava o seu débil classissismo no irrealismo ro
mântico da atmosfera burguesa da primeira metade desse século XIX,
volvida ainda para a imitação dos padrões clássicos dos então pr£
vilegiados da nobreza e do clero, feneceu necessariamente, no seu
significado para a educação comum, em que pesemos autoritários ca
prichos de burocratas escolares ou os esforços saudosistas de eli­
tes tradicionalista, conservadores.

Ja não raais é viável funcionarem, no nosso tempo, bar­
reiras sociais herméticas, invulneráveis por. novos padrões filoso-
ficos, estéticos e educacionais, mantendo os velhos ideais por pu­
ra exclusão de experiências, restritas tradicionahaente a uma - só
classe social e a suas aspirações ideológicas de elite dirigente.

Houve, com a fatalidade das situações emergentes da
dinâmica social, o acesso das grandes massas a escola secundaria
e, com ele,.todo o episódio “perturbador", apodado como sendo o de
sua "proletarização", que aos imobilistas sociais, aos regressivisj,
tas culturais, aos irrelativistas do processo histórico, ensejou e
continua ensejando trágicas previsões, senão apocalípticas predi-
ções por pura incapacidade de raciocinarem fora de suas concepções
tradicionais, ultrapassadas na dinâuica evolutiva do processo so-
cial*  ‘ ■ / - ■ ’ .

Daí, o seu agudo e ineficaz desespero,contra aquilo a
que chamam de "aviltamento” de padrões, contra o qije estigmatizam
sob os labeus - de "degradante” pragmatismo, instruraentalismo, utX
litarismo norte-americano, "deweyismo”, revelando absoluta apercejj
çãó dos mecanismos sociais geradores dessa linha de evolução educa
cionaí, como reflexo de uma evolução cultural inelutável.
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Como ultima concessão a essas situações residuais pre
téritas, que ainda têm a força da inércia, e na impossibilidade de
eliminar as necessidades realmente sentidas na sociedade contempora
nea, que tornam absolutamente funcional ao homem comum o estudo das
línguas modernas, da matemática, das ciências naturais e sociais,
para degradação da autenticidade dos estudos feitos por desconside
ração da limitada cgpacidade humana de aprender, os organismos le­
gislativos da educação apelaram para o expediente primário, de desas ;
trada transação, de constituição de currículos secundários inflacio-
nados, atendidos a breve prazo, que, necessariamente, conduzem ao -
enciclopedismo de fachada, ôco e vazio. Resistência inútil, mas ma­
léfica ã aceitação de novas situações, por desconsiderar todas as
implicações implícitas ã uma opção, socialmente feita, por industria
lização e ciência, que não são bem o mesmo mundo do lírico, do bucó

\; lico ou do épico dos heróis clássicos..<r •.
. >Esta é a situação existente no Brasil atual, em que a ■’

artificial menutenção do anacronismo de padrões compulsórios de ge­
neralização inviável, vulnera a possibilidade de constituição de -
uma nova escola secundaria comum, funcionalmente ajustada, com au­
tentica adequação as exigências de nossa epoca e de nossa cultura.

, Não, se trata de ser arbitrariamente a favor ou contra
o latim no ginásio. Trata-se de que as classes que hoje representam
o maior numero na população discente secundária, especialmente a gi
nasial, não buscam essa escola com uma "tabula raza" de valores -
culturais, com uma disponibilidade capaz de ser preenchida a puro -
talante e arbitrária discrição por elites intelectuais aristocráti­
cas, cora a imposição de seus padrões estetico-filosoficos, como se
se tratasse de dócil matéria plástica que aceita passivamente tudo
que lhe seja imposto, como assunto estranho e imotivado.

/'.? ■■■■' • Elas temj todavia, sua própria cultura, viva, real,
menos submissa a valores tradicionais, perante a qual o mundo épico
dos clássicos nao sugere maiores motivações associáveis ãs suas ex­
periências de vida e, por isso, reagem por omissão cognitiva à ve­
leidade dessas discricionárias imposições autocráticas. '

Corapulsa-los a participar dêsse mundo imotivado ás a^
pirações de sua cultura, por isto que, desligado das suas experiên­
cias de vida, e pura aberração em nome de extintas tradições, soei- 



almente indefensáveis por anacrônicas, ou escravização serodia a teo
rias e preconceitos pedagógicos cientlficamente superados, quanto a
certas especificidades instrumentais exclusivas no "treino da men­
te", que o ensino do latim, v.g., concedería, como expressão de uma
teoria das disciplinas que os estudos: de E.L. Thorndike destruiram

: cientificamente. ' ' , . " z ' ’
' Assim, defender o (falso) estudo obrigatorio, do la­

tia em nossa escola secundária comum, no caso, em nosso ginásio, so­
bre representar tarefa que para êxito. pedagógico com o grande numero
ou mesmo com a simples maioria dos que a freqtientam, desafia, em vão,
por inviável, o mais habil senão genial dos pedagogos, e também mar­
ca iniludível de parada no tempo, de incompreensão do papel da esco­
la secundária comum na sociedade contemporânea, sinal inequívoco, in
difarçável, - de saudosismo cultural, de estátuas de sal na educa-
ção de nossa epoca. \ ■: > * r

Que tenhamos amanhã, em nível universitário, estudos,
os mais rigorosos, para voluntária formação de especialistas primor^
soso, autênticos, profundos sabedores de latim e grego e mesmo de he
breu e sânscrito, ou mesmo peritos em Virgílio, Kesíodo, Homero ou
Sofocles. Serão flores requintadas, preciosamente cultivadas e ple­
nas de real viço, florescentes nas grandes culturas onde têm o seu
erudito papel a cumprir. Mas que se queira obrigar, totalmente, gera
ções inteiras ã tragicomédia dêsse abusivo, arbitrário, falso e imo-
tivado estudo na escola secundária comum, é sinal inequívoco de cem
anos de atraso em pedagogia e em compreensão do nosso tempo, de ciêjj

. cia, industrialização e humanismo- moderno. , y
Por assim ser, conforme o demonstram educadores e -

cientistas modernos, não se julgue/ todavia, que tenhamos "já as sen-
. te, prevalecente geralmentc, essa visão universal do problema. <
A'* * ■" Na Europa é de. crer que ainda' se tenha por bastante' -

tempo uma permanência dos critérios dos que julgam adequado resolver •
problemas do presente -com a adoção de estilos de um certo passado,
sem consideração maior a tempo, espaço, sociedade, contexto cultu-

.■ .ralt-‘-7 - ' '■ ■■"' A . '■■■.?/'?■ < ■ f
Na America Latina, é também de esperar uma lenta

adaptação da sua educação institucionalizada às mutações culturais .
do presente, de ciência, industrialização, ■ urbanização, seculariza-
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çao da cultura, humanismo moderno,
Nos Estados Unidos da America do Norte seria, possivej,

mente, por sua frescura de afirmação contemporânea, onde teríãmos
campo mais adequados a essa visão mais plástica, mais funcional,
mais sincronizadas socialmente, dã escola, sem os liames imobillg
tas que a fazem, habitualmente, uma instituição em permanente de
fasagem em relação ao contexto cultural de sua época.

Se, de fato, toda tendencia”progressivista" em educa­
ção nos Estados Unidos da lastro á essa expectativa, já o mesmo -
não ocorre igualmente com a conservadora tendência chamada ”essen
cialista” e muito menos com os regressivistas chamados "perenia-

■ listas”' ’ ' ■ •; 1';’
Com ligeiras variações, de Hutchins a Mortimer Adler,

de Van Doren a Bars, todo esse pensamento esta adstrito á posi­
ção de regressivismo cultural, que o advento do neo-conservado-

■ rismo americano, contido, medroso e sem imaginação criadora, es ti •
mula fortemente. . •

Como acentua Theodore Brameld sobre o "perenialismo",-
"sua posição central é regressiva no sentido de que ela reaje cqn
tra os postulados de nossa atual cultura democrática, como - os
de ciência e controle pela maioria, em favor de uma constelação -
de crenças, caracterizando grqnde culturas de Idades pretéritas ".(♦)

Para o seu ponto de vista (Hutchins) desde que !’a ver­
dade é sempre a mesma, a educação deverá ser sempre a mesma”.

. '■■■ Contra essa posição imobilista, reaje o pensamento pro
gressivista ao afirmar que escolas são estabelecidas.por uma cul­
tura para garantir sua continuidade e que não existe "um corpo -.
único de conteúdo, nenhum sistema de cursos, nenhum método unive_r
salde ensino adequado, no tempo e no espaço, a qualquer tipo de

: escola”. ' ' ' : ■ ;; /' ,
. ' De todo esse debate que ainda se arrasta por nosso tem

. po e por nossas escolas e que no cerne, por menos que o pareça á (*)

(*) Philosophies of Education in Cultural Perspective - Theodore
Brameld.



primeira vista, é parte importante da grande luta democrática uni­
versal em processo, não nos parece utopico prever o prevalecimento
final dos ideais democráticos e dos postulados da experimentação -
científica na escola. AÍ então os saudosistas do latim ginasial -
obrigatorio se terão possivelmente, rendido ao pensamento expres­
sado por N.R.Cohen e E. Nagel ("An introduetion to logic and scien
tific Method") quando afirmam que a historia' do pensamento humano
há demonstrado a precariedade do pensamento dogmático, como crité- '
rio de verdade. Assim proposições enunciadas d, diferentes tempos e
a - base desse critério, sobre matérias declaradas fundaraentais, -
provaram a sua estrita dependencia de condições eulturais e a pre-
cariedade desses critérios de verdades absolutas e intemnorais, de
valores em si, transcendentes ao seu carater.instrumental»;



(Do ponto do vista do sua filosofia)
\ •

As considerações feitas a seguir visara a um análise dos propósi­
tos da escola corao agente do mudança cultural, do exclusivo ponto do via.
ta dos fins a que se propõo realizar, definidos pola filosofia que a in­
forma, como una ideologia, m sistma dó valores, ura corpo de princípios
que lhe norteia a ação.
1 - líão se tratará do provar so tem cabido ã escola funcionar, històri-

caraonte, como motor, ccrao agonto causai do processo de mudança cul­
tural, ou se vera, essoncialtaento, funcionando como agonio consoli -
dador dessa mudança.

Como instituição socialmonte supra-estrutural, paroee-nos pa —
cíficcjincontrovertívól, quaso m truismo, afirmar que sua necessá­
ria dependência das situações infra-estruturais, tom-na caracteriza
do, no duplo papel comum às instituições sociais, muito mis no seu

‘ necessário esforço do transmissora da herança cultural do quo no de
instrumento propulsor do mudança, muito mais como fixadora do que
cctio renovadora dos ideais da cultura, com graus de variações de -
pendentes do cada cultura particular considerada.

2 - Possivelmente, um análise mis detida da correlação escola-ostru-
tura social levaria inclusive a registrar, frogítenteraente, a posi­
ção de retaguarda da escola em relação aos ideais e aos modos de
vida da estrutura social a que sorvo.

Commonte ocorre, dentro do papel ativo das superestruturas,
que os idoais o as fomas de vida vigentes na cultura so distanciam
da praxis escolar, numa defasagem, num "oducational lag” a que não
são alheios, entre outros fatores, a força podorosa da inórcia das
próprias rotinas escolaros rctardadoras o o peso do cortos íntorês-
ses conservadores investidos. Constituída om superestrutura, dis-
tancla-se a escola da Infra-ostrutura, utiliza um ideologia raciona.
lisadora polo sou corpo funcional o bloqueia, consorvadoramont©, to-
nazraento, as modificações impostas polas transformações ínfra-estru-
turois*

< r
J - E’ preciso acentuar que estamos nos referindo à ação da escola,

como o aparelho institucionalizado, intencional e sistemático, de
roalizar educação*

Hão estamos nos reportando à •‘intelligentzia” livre, em fun-
cionamonto não institucionalizado sistematicamente, na qual tontas
vêzes se podo assinalar ponderável presença no avanço do pensamen­
to e na ação vanguardoira de mudança cultural.
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4. - Indlrotemente, ncdianto a ação dos quo praticam e estimulam, com
naior ou menor consciência toórica, a adoção dos critérios do li—
vre-exnme intelectual, o quo o, por múltiplas razões, minoria so­
mo excopcionalidado no processo escolar global, pode-se admitir
contribuição da ação escolar ao procosso de mudança cultural.

Salvo nesses raros casos do superação do uma sério do compul­
sões limitadoras quase irresistíveis, tom-so, todavia, do admitir
quo as virtualidados da ação escolar sistemática no procosso de
mudança cultural, são muito mais o pensamento desejoso do alguns
poucos, do quo a roalidado quotidianainente vivida pelo grande
número. Bobert Havighurst em "Socioty and Educa tion" reconhece,
com um pensamento ainda en parto utópico ao nosso ver, que "sacietimes
tho stabilizlng function is uppermost, as Is genorally, tho case in
tho elomontaiy sehools. Tho socondary sehools and collogos, howover,
often bocories a battlo fiold botwoon those forcos operating to
maintain the status quo, and thoso forces operating to reallse the
social ideal1**

Ottaway, em "Education and Socioty", analisando as duas neces­
sárias tarefas, conservadora o criadora, da escola, define-a bem
mais na linha do instrumento para obtenção do conformidade social
básica, de preservação de modos tradicionais de vida do que como
preparadora de mudança, Diz, textaalmontcg "algumas vozes so su­
gero que a educação e una das causas do mudança social. 0 oposto
o mais verdadeiro*  A mudança educacional tendo a seguir outras
mudanças sociais, mais do que iniciá-las. A educação não podo
ser mudada até que a cultura mude"*  "Eis por que educação ©re­
jeitada como causaj ela e multo mais uma variávol dependente".

" Quando os objetivos mudam, muda a educação, mas os objetivos tom
de mudar prlmoiro". "Quom forneço educação são as forças sociais
dirigentes, quo são sompro aponas um grupo da população".

5 - Ho mesmo processo do ascensão social vertical, buscado na escola
em sociedades com corta margem de fluidoz da canais de acesso,
por monor rigidoz do ostratifienção social, ainda aí a ênfase da
ação escolar estará no papel "estabilizador" na escola, isto ó, o
de enculturar, o de oducar as camadas quo sobom no quadro de valo­
res das camadas do cima, muito mis do que no do considerar e pro­
mover a revisão, misturo o reconsideração dosses valores. Pesqui­
sa folta, por oxemplo, no Contro Brasileiro do Pesquisas Educacio­
nais, tondo cano campo o estudo das relações ontre a oscola primá­
ria o a comunidade, no Distrito Federal, demonstra com clara niti­
dez, a marginalização do valores das classes sociais inferiores na
oscola, esmagados pela despótica inculcação do valores das classes
superiores, isto, asslrxalo-se, norno na oscola pública. Hem outra
o, em geral, a situação do que nos dão conta nos Estados Unidos»
"... tho pupil of lowor-class background has to livo vi th tho
conflicting vulues and oncouragod traits of tho school on the mo



Ixand tho horao on th© other. (Stophenscn Abrahamson ■*  "The influonce
of Social Structuro on Curriculum” - U.S.A. -."The Yoar-Book of
Education” — 1958 - Instituto of Education (London Univarsity) and
Teacher’s Collogo (Colurabia University).

6 — Hão cremos, assim, que o processo histórico universal possa demons­
trar a existência de ação escolar promotora da mudança cultural, à
qual (ação escolar) e sempre conferido o papel do estabelecer novas
formas e conteúdos que correspondam às solicitações dinâmicas da
infra-estrutura social até que as exigências do processo evolutivo
dõ criação e recriação humanas, exijam da escola outras formas de
transmissão e consolidação das situações eraorgentes da interação
social.

7 - Hossa abordagem, pois, não visa a definir o papel quo a escola vem
representando no processo universal, no tempo e no espaço, do mu -
dança cultural o sim o que vom ela mesmo pretendendo representar
em relação a essa mudança nedianto a analise das filosofias educa­
cionais contemporâneas a que se filia.

Por essa análise so buscará demonstrar que se algumas escolas
têm om mira programatica participar do procosso de mudança cultural,
para grande nmero delas ó esse objetivo que, em verdade, lhe foge
aos propósitos programaticos, cuja obtenção, assim, já não o mais
um problema de ccndiçõos favoráveis à sua vigência, em determinada
cultura. . ' v

Em artigo sob o título, ”A Tradição e o Currículo”, os edito­
res do ‘Tfear-Book of Education”, de 1958 (Instituto do Educação da
Universidade de Londres o Techer‘s Colloge da Coluríbia Univcrsity),
afirmam»

“Por sua natureza a educação tende a ser ura elemento conserva­
dor na sociedade. SS-lo-á, seja como resultado do uma ideologia
explícita, ou pela inércia de suas instituições”. A nossa aborda­
gem S no campo das ideologias explícitas. Basearemos, outrossim,
caracterizar que a filosofia que informa a escola brasileira, gros-
so-modo considerada (um misto de "poronialisno” com um pouco de
wessenéiuli3mo”), não tom maior condição de constituí-la instru -
mento no processo de mudança cultural provocada.

8 - 0 esquema conceituai adotado para enquadramento das filosofias
educacionais analisadas ó o do Thoodore Brameld, professor de Fi­
losofia da Educação da Ifeif-York Univorsity, que as identifica em
três largas classificações» perenialistaj essencial!sta$ progres-
sivista, partindo do premissas culturallstas.

Thoodore Bramold ó líder dê reconte corrente do filosofia edu­
cacional classificada c®o "rocmstrucionista”, que, so confes -
saneio largamonto inspirada no experimentalismo ou progrossivismo,
pretende todavia rovo-lo, com a incorporação de pontos da vista
consentâncos, segundo Õlô, à evolução cultural de nosso tampo.



Nada obstante visar essa filosofia a amplos propósitos do rocons -
tração social pola educação, não incluiremos sua analiso nc nosso
esquoma, pola pouca penetração o niosmo ainda pouco conhecimento de
sous fundamontos, no grande mundo escolar.

9 - Procuraremos caracterizar a soguir, como Bromold defino essas filo*
sofias educacionais, largamente universais on sua essSncia o utili­
zação, expondo inclusive características da organização escolar qyte
lhes corresponde.

A característica definidora das filosofias educacionais defini­
das por Bramold como peronialistu o esscnclalista ó a sua teoria
educacional conservadora, em relação à estrutura social, ôm contra­
posição à teoria progressivista.

Segundo Brübacher (1) essa "escola seria agente para consolidar
o statu-quo, preservando os valores do sistema social existente",
enquanto a escola progressivista "seria instrumento para o progresso
social”, onde a educação representaria "a fonte de novas idéias...
gorando maiores mudanças" no statu-quo.

11 - Dentro dessas duas posições (conservadora o progressiva) so situa a
forma extrema de conservadorismo quo ó o "poroniallsmo", no esforço
de dar aspectos normativos totais à função conservadora da escola,
buscando, conforme sublinha I.B. Borkson (2) "refugio nos valores
medievais", "enfatizando verdades ©tomas e diriglndo-so a utiliza­
ção de velhas roupagens Ccno as tenistas, para satisfazer novas si­
tuações".

Brameld assinala que ola não encontra qualquer caminho para
"resolver" os Impasses do nosso tempo, senão com a volta total aos
princípios comuns que largaiaente moldaram os hábitos e atitudes da
cultura antiga e medieval.

Menos que do w pura nostalgia do antigos valores, essa filoso­
fia se nutre da firme convicção do que as crenças nucleaixss à cultu­
ra antiga o medieval aplicam-se tão vitalmente ao vigésimo século
depois de Cristo, como aconteceria para o quinto cu o décimo tercei­
ro depois.

12 - A sua tese contrai é a ausância do relação entro os seus supremos
princípios filosóficos o origens ou ofoitos culturaisj esses prin­
cípios são axí©míticos, intemporais o universais, tronscandom toda
a história e as várias culturas nola inseridas e assim são o i£aico
verdadeiro guia para os problemas do todos os tempos, os do nossa
época inclusive.

(1) Brubacher - "Modems philosophios of education".
(2) I.B. Berkson * "Sducation facos tho future".
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Nas irrevogáveis cortozas ora que baseiam nocossariaraento qualquer
cultura "sadia**,  as suas diforonças internas estariam na Snfaso e&
tre as crenças toológicas de São fhóEjas de Aqulno e aquelas enqua-
dradas nua ponto de vista secular.

15 - Cono denominador coraun para a cura do nossa "enforma cultura e oi>«
forraa educação**  estaria o rotômo à orientação dos maiores "douto­
res**  de todos os tempos, pura prevenir o neaos” e a "morto**  ora ”cn
perigo do destruir a torra".

Do seu suporto secular em Platão o Aristóteles ao teológico do
escolasticismo o da Thomas do Aquino,. esposado ôste pola vonerávol
e poderosa instituição que ó a igreja católica romana, revive essa
filosofia peroniíxlista, do século XIX aos nossos dias, sob as forma
neo-conservadoras do ‘'neo-escolastieisrao" e ‘^leo-tomisEio’’.

Etienne Gilson, Jacques líarituin, Bordiaeff, como eminentes fi­
lósofos sistemáticos, Aldous líuxley (vide sua "Porene Filosofia**),
T.S. Elliot, são, entre outros, fieis devotos do peranialismo que,
no campo da educação, onccntra figuras exponenciais em llortimer
Adler, Louis Mercior, Robert líutchins, Van Doren, W.F. Cunnigham e
outros.

1U — Essa filosofia considera o experiraentallsno o seu oponente principal,
. cano incorporado? do todas as precárias flutuações dó nosso tempo,

destacando-lhe as características eongeniais a saber, atividade,
exporioncia o erro, flexibilidade, revisão, auto-dlreção, âs quais
sobrepõe seus valores estabilizadores, verbi-grutia, conteúdo pro­
vado no. tempo, GOqttôncia ordenada, princípios herdados, disciplina
externa.

Como sublinha Draraeld, sua visão sobre a educação ó a do refor­
çar, conservando, a herança de estruturas, ritmos o rotinas nas

■j quais tàm, frequentemente, ponderável interesso.
15 - Considerando sua larga contribuição à filosofia é à experiência do

mundo ocidental, sua unificada coerência filosófica interna, Braneld
chama a atenção para os aspectos não saudáveis e perigosos dessa
filosofia extremamento conservadora. Não saudáveis pela irrelevân­
cia concedida às influencias ambientais, com seu corpo básico do
princípios alcançado há séculos, erigido em pereno gula cultural,
sem maior consideração às implicações das derivações tulturals» .

Perigosos na medida em que, largamonte adotada esta filosofia em
política e educação, cessaria a democracia e uma aristocracia de es­
píritos magistrais, tutôra das massas populares, emergiría. Isso
porque, á ainda Bramold quem o sublinha, a despeito de ocasionais
defosas do liberalismo ou do oposição ao fascismo, de adesão à
dofesa da liberdade acadêmica ou de direitos humanos, de simpatias
proclamadas polo homem comum, cotio tantas vozes, brilhontnmontc, o 
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faz Maritàin*  por exemplo*  o percnialista típico não podo sor um
democrata genuíno o a revitalização da democracia ó a mia prossio-
nanto exigência do nossa época»

16 - Da sociedade do Platão  estável  hiorarquizada, cm os "status"* *
pessoal e de classes fixados*  escravos e artesãos em baixo*  solda­
dos no moio e reis filósofos on cima*  à aristotólica*  de progres­
siva perfeição*  nuaia hierarquia de formas, padrões e ideais*  che­
gamos a Idade Kedia om que a filosofia*  como reflexão crítica e re­
formulação, fica essoncialmento enscmbrada pela fó*  pela devoção
acrítica à ínculcação do importante*  acabado*  indubitável.

17 - Do un certo modo houve  em verdade, declínio dessa filosofia de*
hierarquias estáveis na medida em que o desenvolvimento da ciência*
arte*  educação*  economia criou a dificuldade de expandirem seus co­
nhecimentos o experiências no arcabouço do univorso fechado da re -
Velação*

liem por isso porém deixou essa filosofia de sor atuante moderna-
nento*  mediante sobretudo a influência tomista e a sobrevivência das
formas perpetuadas do absolutismo medieval, nu escola, soja na es -
trutura universitária soja na escola secundária*

18 - A natureza do homem dotorsina suas ações, diz, perenialistiçanente,
Aldous Huxlay; a natureza das ações do homem determina a natureza
do seu ser*  diz Deweyj disciplina da mente ó, poroniallsticamonte*
fim a ser visado na educação acima do consideração do interesses;
a razão especulativa ó*  peroniallsticamcnto*  a suprema razão; edu­
cação e*  conforme o percnialismo, preparação para a vida; educação
ê a própria vida, segundo o experimentalismo; aí estão algumas das
antinomias básicas antro a filosofia progrossivista e a perenialista»
A filosofia perenialista restringe, em verdade*  com sua larga filia­
ção a princípios teológicos e metafísicos, axiomóticos*  una maior
incidência de métodos científicos e normas democráticas à ação esco­
lar que são*  segundo Sidnejr liook sublinha*  os princípios educacio -
nais básicos do progrossivisiao.

19  Baseia os seus programas do ação escolar num posição convictamente*
não empírica*  jogando largamente com deduçõos emanadas do primeiros
princípios axicciáticos e de premissas metafísicas-

Transfere os ideais da moderna educação*  que são*  segundo
Dowoy*  o dosonvolvinonto da inteligência criadora na solução de
problemas que emergem de todos os Campos da experiência humana pa­
ra*  conforme transparece da doutrinação do ISitchins, identificar a
educação com íntelectualidades acadêmicas*  coei habilidades vorbals
na interpretação de tortos»

20 «. Dela advem o lastro toórico doa currículos ónicos prefixados  como*
os do St» Johns*  College*  de Annapolis*  I-Iaiyland*  tido como um per­
feito modôlo universal do educação "humanista’’* destinado*  esson-
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cialmente, a abastecer os espíritos com a sabedoria erudita dos
clássicos (great books) o com o bom domínio das rogras gramati ■—
cais; desestimula, por omissão intencional, o estudo dos proble­
mas culturais controvertidos de nossa época, fazendo jus, como
tal, à entusiástica aprovação de classes sócio-econômicas dominan­
tes? hostiliza, goralmento, a escola publica, sobretudo a ala pe -
ronialista-clorical, se bom que defenda a legitimidade do uso de
dinheiros públicos na manutenção do suas escolas confessionais?
hierarquiza o domínio do conhecimento polo uso da faculdade críti­
ca da razão especulativa acima do conhecimento científico, largamen
te indutivo e, portanto, apenas provável? defende a volta da Univer­
sidade ao modelo medieval? abstém~so, salvo Maritain, em algum grau,
de considerar problemas sociais como o da socialização dos meios
de produção? consideram, como Hutchins, que "preocupação (do homem)
com bens materiais o atrasará e não assistirá em seu progresso para
seu objetivo real, que é o pleno desenvolvimento de seus poderes
específicos **•

21 - Conforme Mortimer Adler, o melhor caminho para resolver os grandes
problemas de nossa sociedade é desenvolver uma liderança imune das
confusões e acidontes da experiência, purificando-a com a imersão
beatífica em idéias, como verdade, bondade e beleza.

22 - Dentro do seu esquema de organização educacional, com nenhuma visão
voltada doliboradanente para as situações dentro das quais os indi­
víduos podem ascender em sua condição social, tem razão Brameld ao
dizer que a crença dos porsnialistas no direito do cada ser humano
subir além de sua condição social, é pouco mais do que um “pio de­
sejo'1, da remanescente tradição individualista do puro "esforço-
próprio".

Igualmente, não parece possível conciliar os absolutismos secu­
lares e religiosos dessa posição filosófica e seus concomitantes
místicos, dogmáticos, supersticiosos, com aquilo que se exige, numa
democracia, no trato de problomas culturais derivados, indutIvamen­
te, de interesses comuns, testados sobre as melhores condições ex­
perimentais disponíveis.

23 - Brameld caracteriza, com propriedade, que "o tipo de educação que
os perenialistas propõem para a maioria não é, primàriamente, educa­
ção para um papel de participação vigorosa, responsável pela maioria»
E» mais um esquema pelo qual o homem comum, "rologado quasi inevita­
velmente aos mais baixos degraus da escada da cultura, torne-se sen­
sível à sabedoria dos espíritos magistrais e através deles, à auto­
ridade da revelação e da verdade axiomática, a fim do que respeite e
reverencie essa autoridade’*»

E’ assim, diz ainda Brameld, regressiva no sentido de que reage
pela sub-estima das crenças básicas do nossa atual cultura donocrá-
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tlca - ciência 0 controlo pola maioria - em favor do una constela­
ção do cronças de idades pretéritas,

2Zj, - Sua tarefa educacional básica Q preparar uma sociedade de aquies *
contes, sem estímulo ao sonso crítico, uma elite política ou da
clérigos, na qual está a suprema sabedoria e a virtude, com a
maioria adestrada a nela crer.

Não é, evidentenente, a educação a serviço da aventura da cons­
trução de uma universal cultura democrática. Não é, não pode ser,
não quer ser, una escola Informada por essa filosofia, agente no
processo de mudança cultural.

25 - Essencialismo (conservadorismo cultural)
Se a filosofia perenialista da educação ó a via regressiva da

cultura, a filosofia essencialista pode ser definida como a via
consorvadora.

Não sub-ostimando a importância dos valores culturais tanto
quanto o perenialismo, nem bebendo inspiração normativa com tama­
nho recuo no tempo é, todavia, uma filosofia conservadora, que se
inspira predominantemente em normas do passado para pretender solver
problemas atuais, reforçando situações presentes.

26 - Internamento, terá menor coerência filosófica do que o perenialis­
mo, com uma larga margem do ecletismo filosófico entre Idealistas
e realistas, de que só uma visão cultural mais total poderá com -
preender o sentido. A verdadeira característica dessa filosofia
educacional estará em fortalecer e refinar mais do que alterar a
estrutura complexa de atitudes, crenças e instituições criadas
polos predecessores do período cultural presente.

27 - Sn que pesem certas influências mais remotas cm suas origens,
Brameld a define, basicamente, como uma teoria moderna, a contar
do Renascimento.

Distanciando-se, a seu modo, do absolutismo medieval, busca essa
filosofia atingir uma sistematizada, unificada visão do homem e do
universo, adequada às modernas necessidades e instituições. 'Visa
a construir um jogo de crenças crescentemente secular, industrial,
científico e pode-se dizer que, em verdade, prevaleceu na teoria da
escola secular, da Renascença ao advento do progressivismo.

Comenius, Locke, Herbart, entre outros, foram largamonte essen­
cial! stas em suas teorias educacionais, das quais, se influenciou
larganente a educação americana.

A escola é instituição para preservar valores herdados e ajustar
o homem à sociedade, eis um conceito-chave desta filosofia. 0 pe­
ríodo último de depressão econômica americana estimulou-lhe o cres­
cimento, como reação ao progressivismo revisionista.
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28 - Valiosa contribuição dessa filosofia à teoria educacional foi a
da incorporação do chamado movimento científico à educação, com
Thomdike entre seus expoentes*  Buglcy, F.S. Breed, Kandel,
Finney, Ulich, professores de educação, são importantes líderes
educacionais essencialistas no cenário americano, como igualmente,
Charles Judd, Henry Morrison, Fronklin Bobitt e outros, om seus
campos. . <

29 - Uma enunciação dos pressupostos essencialistas demonstra os as -
pectos peculiares à sua filosofia, segundo a análise de Brameld.
Prega a adoção de um currículo basoado "em um irredutível corpo de
conhecimentos, habilidades e atltudos comuns a uma cultura demo —
erótica".

Ha determinação desse irredutível, analisando-se as crenças
fundamentais do essencialismo, descobre-se a presumida existência de
leis absolutas e pró-existontes processos e fatos, aos quais o in­
divíduo deve ajustar-se, com exatidão e pertinácia. Demlashkevich,
um dos expoentes do idealismo essencialista, enfatiza, nitidamente,
as tarefas escolares de conservantismo cultural, exaltando as fi­
nalidades do treinamento intelectual, construção do caráter, medi­
ante alta dose de disciplina formal, através da memória, exames,
aprendizagem de livros, repetição, perseverança, punição razoável
e reverência ás "constantes imutáveis da moralidade".

30 - Morrison em sua contribuição à construção do currículo, situa-se
como defensor da educação como ajustamento á lei natural, à con -
fomldade social, sem maiores preocupações sobre a pertinência des­
sa conformidade.

Grande plataforma do essencialismo educacional foi o reconte
Harvard Beport, "General Education in a free Society" que se define
como uma equilibrada conciliação entre herança e mudança, apresen­
tando como a tarefa essencial da educação "perpetuar crenças comuns",
o que no sentido total do contexto leva a identificar essas crenças
comuns, como "as cousas como elas são" ou "verdades estáveis". James
Biyant Conant é um dos conhecidos expoentes desse movimento.

Baseado em premissas essencialistas, êsse relatório da Harvard
endossa largamente o estudo de matérias e o uso de métodos tradi -
cionais na escola, com a proposição de simples recombinação de ma­
térias convencionais, sem enfatizar também a tarefa central da es­
cola de não fugir às grandes controvérsias do nosso tempo.

31-0 conceito essencialista de democracia ó bem mais próximo do remo­
to de Locke do que do próximo de Dowey, concebida assim democracia
menos como um procosso experimenta.! de interação entro indivíduo e
sociedade, entro meios o fins, do que como um corpo de princípios
herdados e instituições concomitantes, que a escola tem o dever de pre-
e os cidadãos o de reverenciar e respeitar intangivelmento. Sexvar

32 — Dontro da sua posição, de quo a escola cumpro sua primária obriga-
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ção quando transmito hábitos e práticas culturais de geração a ge­
ração, volvem essencialmonte sua atenção para problemas de aprendi­
zagem e currículo, sem maior consideração aos do escola e socleda -
do.

Kandel, so bom que, excepclenalmente, tenha concedido algo ao
papel criador em relação ao aquiescento da escola, não deixa de
definí-la, basicamente, como instrumento "para reproduzir o tipo,
transmitir a herança social o ajustar o indivíduo à sociedade",
inculcando fatos, habilidades, conhecimentos.

0a essencialistas como Dcmiashkcvich e Finney, ha mesmo con­
cepções dificilmente conciliáveis com o conceito do democracia en­
tendida como o governo pela maioria do povo e na mesma "Plataforma
do Essencialismo" pode-so identificar um conceito de realidade or­
denada e governada por pré-existentos leis espirituais o naturais,
congênitas à cultura herdada.

33 - Do essencialismo pode-se dizer que sua identificação com as carac­
terísticas herdadas da cultura modoma, seu propósito do consoli -
dação de padrões dominantes de crença e conduta, retirou-lhe a
perspectiva de análise crítica da cultura que o envolve.

Historicamente, o sorviço desempenhado pola conservação de
crenças, nem sempre so mostrou defensável e muito monos o sorá
numa época de crise, abalada pelas revoluções na tecnologia, po -
lítica, economia e mesmo na natureza humana, irredutível por apo­
logias sofisticadas de hábitos e estruturas insignos ou conspícuas
pola história.

3U - A ênfase acrítica concedida polo osscncialismo â herança cultural,
a direitos, axiomas, regras, instituições, pràtieamonte o conduz
a uma conformidade conservadora, inadequada a um período de "cul­
tura em fluxo", como o nosso.

As suas pretendidas distinções especiosas entre os "essenciais”
universais a transmitir, da herança cultural e as meras "tradições"
de hábito e cultura, perdem o sentido fora da experiência de uma
cultura particular.

Nos termos constantemonte acríticos de glorificação da horança
cultural está uma debilidade fundamental do essonclalisino.

35 • Esta será a posição filosófica mais encontradiça na teoria vigente
da escola e recebe o entusiástico e óbvio beneplácito de quantos
se beneficiam pela retenção da estrutura social herdada.

Não 6 por acaso nem coincidência que jornais conservadores e
grupos dminantes de poder econômico saúdam nôle o caminha de pre­
parar cidadãos receptivos ao domínio, sos crítica, do sua autorida­
de, nem é simples casualidade a sua oposição ao progressivismo, en­
quanto desafio racional a controlos estabelecidos«

36 - Brameld define a escola à base do essencialismo, como uma barreira
â mudança cultural e salienta que alguns essencialistas, embora sem 
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o pretenderem talvez, sorvem, no sou programa, inteiramente, a in­
teressas políticos e econômicos os mais conservadores.

Numa ordem permeada por potencial instabilidade, Justificam al­
cançar a estabilidade pola revarõncia u ordem existente, com falta
de relativismo, de perspectiva crítica à sua adequação ao período
historicamente vivido.

57 - Assim, a una espécie de absolutismo, o perenialista medieval, suce-
do-se o absolutismo essoncialista, prodominantemente secular, ambos
com o denominador comum da crença básica num universo imutável e
pró-estabelecido•

Ensinar, como diz Bramald, por exemplo, que as práticas econômi­
cas são governadas por leis impessoais e invioláveis como seriam as
cósmicas, é nutrir una crença conveniente ao "direito inevitável"
à manutenção dessas práticas; ensinar que essas leis são instrumen­
tos mutáveis e circunstanciais construídos pelo homem, ó horesla
para o conservadorismo cultural, de que o essencialismo e expres —
são. Explicar o que são classes, na estrutura social, seria outra
heresia, oposta à sua doutrinação dc igualdade na sociedade.

58 - Numa crise cultural como a do nosso tempo, o papel conservador que
vem desempenhando o essencialismo é o do proteger a cultura das
"agressões” tipificadas pelo progressivismo, o que é um sintoma de
inequívoco "cultural lag”.

A aprendizagem se converte nun processo puraménte ^quiesconte ao
intorôsse de estabelecidos padrões de autoridade, governados por
mandatos e unifornidades pró-detorminadas.

Com essa filosofia ó positivo, como diz Bramold, que a escola
não pretendo ser Instrumento senão barreira ao phocesso do mudança
cultural. E este vem sondo o sou papel.

59 - Progressivismo (a via liberal da cultura) ()*
No progressivismo ternos uma filosofia de educação grandomonte
atuante nos Estados Unidos, cspecialmente durante um quarto de
nosso século o quo permanece com Indiscutível significado para a
cultura e educação univex’sais, neste século.

Não é de nossos objetivos, nem seria possível, caracterizá-lo
aqui senão naquolos aspectos essenciais á compreensão de nosso
tema — isto é - da escola como agente de mudança cultural - consi­
derando a filosofia a que está vinculada.

Bramold sublinha com acerto, conio a posição de filosofia na
cultura, como consciência crítica da cultura, quo define o progres-
sivisno, responde seja pela sua penetração como também pelos ata -
quos hojo a ôle desfechados.

hO - A sua caracterização, para Brameld, como a "via liberal da cultura”,
(*)  Utilizamos a terminologia da Brameld, como podoria sor utilizada

a designação experimentalismo ou pragmatismo.
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não é no sontido do exprossão do m liberalismo correspondente, no
plano educacional, ao liberalismo político, encarado ôstó como teo­
ria política do capitalismo.

Liberal aí tem o sentido adjetivo do flexível, tolerante, espí­
rito aberto, próprio â avonturosa, exploratória exne.riência, sempre
em

E*  o método científico em ação om qualquer área da experiência,
trate-se da vida pessoal, social ou universal. E’ o espírito do
livre inquérito sempre aberto à demonstração de Idéias opostas.
E*  a atitude do confiança no homem resolver sons problemas à base
da sua inteligência ativa. Escolas efetlvamorite construídas à
base dessa filosofia são agências virtuais no processo do mudança
Cultural, inquestionàvolmante.

Na gênese da filosofia progressivista está sua básica oposição
a qualquer espécie de autoritarismo ou absolutlsmo dogmático, mo­
derno ou antigo, religioso, político, ótico, social, epistemológi-
co e a confiança nos poderes naturais do homem. Recebendo amplas
contribuições da biologia, antropologia, psicologia, sociologia,
rejeitando a espúria herança de um íntolectualismo puro, esquizói-
de, Isolado do jogo da vida, rejeitando a passiva alienante sub­
missão humana a forças misteriosas e onipotentes, tem o progressi-
vismo, por .dcXinição, um sentido do total confiança na educação,
como o maior dos instrumentos culturais, pelo qual nos convertemos
nuo em escravos, mas em dominadores das mudanças de vária espécie,
culturais Inclusive.

Ijl - Historicamente, pode assinalar-se matrizes indiretas do pensamento
progressivista desde Herácllto e do sofistas como Protágoras até
mais recentements, em Bacon, Locke, Rousseau e Hegel. No ambiente
americano, Charles Peirce e William James foram, como ó notório,
os grandes predecessoros do John Dotrey, êste a expressão máxima
da filosofia experiraontalista, sendo também assinalavais,a respei­
to, obras como as do G.H» I-Iôad, Charles Morris, Max Carl Otto, W.H.
Kilpatrlck, B.H*  Bode, e, ainda mais recentemente, J. L« Childs,
Bruco Raup, G. E. Axtelle, V.T. Thayer, Othanol Snith, John P.
Ifynne, para só citar alguns expoentes do progressivismo»

!i2 • Braneld aponta quatro grandes influências culturais sobre o pro *
gressivismo» a revolução industrial; a ciência moderna; o regime
domocrático a o ambiento americano.

0 impacto da rovolução industrial sobre atitudes e hábitos
dos homens, no sontido do novo sonsa de poder sobre as forças na­
turais, consolidando vigorosa auto-confiança entro os homens, con­
trastada com o sonso generalizado de fraqueza diante dessas forças,
foi adrede Incorporado à filosofia exporimentalista.
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A significação básica da ciência para o progrôssivismo, estará no
método poderoso que ela fornece, o qual procura encontrar o resol­
ver as dificuldades contlnuamento emergentes da interação entro os
homens .entre si e entro eles o o ambiente, não por auscultar e a -
placar temidos o misteriosos poderes invisíveis, nem apelando para
a autoridade ou para o dorma, mas pelo escrupuloso examo, explica­
ção e controlo humano do fatores cm cada situação. 0 progrossivis-
mo, culturalnonte imbuído dos ideais democráticos, há encorajado a
capacidade e o direito dos homens auto-dirigiron-se, democrática*»
)apnt_q, para os fins em que eles mesmos acordem.

A novidado, a aborta, generosa frescura do continente americano,
contribuiu para uma formulação filosófica nova, como a do progros-
sivismo, mito mais emancipada do que condicionada a scródias in -
fluências, como não acontoce, por exemplo, no caso da posição es -
senciallsta em relação às velhas influencias européias.

10-A grande "heresia" progrossivista estará na rejeição às doutrinas
de realidade absoluta, repelindo qualquer tentativa de descobrir
e descrever una fixada e sempre a mesma, pró-deslgnada realidade,
para não se perder num infrutífero emaranhado de especulações ar­
bitrárias, verbalistas, sem sentido.

Experiência ó conceito-Chave dessa filosofia e ela ó dinâmica,

0 toste de verdade das Idéias através da aferição de seus resul­
tados operacionais, integradores da experiência; a contribuição da
axiologia pragmática ao sublinhar os aspectos relativos, temporais,
dinâmicos de Valor, que são uma parto integrante da experiência;
o processo de eroscinonto., sendo o fato significante e fornecendo
seu próprio critério do valor; o conceito de democracia ultrapassan
do o sou aspecto político para ser um padrão e programa do vida,
entendida epistomologieamonte democracia corão semente e fruto da
mais larga prática do inteligência, com a ciência operando entre
o homem e sou ambiente, aí está uma anunciação esqucmática de
conceitos básicos do progrossivismo em relação à realidade, co -
nhecimento, valor, os quais constituam a infra-estrutura da teoria
educacional progressivista.

2jlt ~H3.storÍcamente, a "Progressive Education Association" na América
do Norte, a "New Education Fellowship", com seu quartel-general em
Londres, a "John Dewcy Society", a "Association for Çhildhood
Education", a "American Foderation of Teachers" o} em grande parte
de sua obra, a "Association for Suparvision and Curriculum Deve-
lopment" (una divisão da "National Educational Association") têm
dado expansão à experimentação educacional das teorias progros *
sivistas, no início do século tidas apenas como heresias utópicas.
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0 famoso "Mght-Yoar Study" o um significativo documentário do
cotejo entro o rendimento do escolas tradicionaia o escolas progros-
si vistas, na "hígh school” o no "colloge” americanos.

Zj.5-Muito teríanos a dizer, aqui, se fora o caso, sobre o impacto po­
sitivo da teoria progressivista na renovação do processo educacio­
nal* .

Isto ocorroria â base de suas concepções sobre aprendizagem,
como aquelas sobre a não transferência de treinamento; sobre o
esforço como função do intcrâsse, sôbre ôsto se seguindo a per­
cepção do significado5 sobro a participação, ativa ou imaginati­
va, cm um problema, multiplicando e representando oportunidades de
alcançar significado, sobra quanto se relaciona coa a psicologia
de como aprendemos (vido B. II. Bode) e como pensamos (vide John
Dowey) em relação ao desenvolvimento da intoligoncia, por tudo/
enfim, que se refere a una psicologia científica aplicada ao pro­
cesso de aprendizagem.

Igualmonto a contribuição progressivista sobre a concepção de
currículo seria interessante, se fora esta a oportunidade, enfati­
zá-la, realçando-a, analisando posições como as de Rugg o Kilpatrick,
definindo corão matéria própria do currículo toda experiência quo
soja educativa ou como a de Dewey, definindo a boa escola como sen­
do a que ministra educação que ajuda jovens e adultos a crescerem.

Sublinha. o progressivismo, como assinala Brameld, que não há ne­
nhum corpo singular de conteúdo, nenhum tipo do curso, nenhum método
universal de ensino, nenhuma "didática magna” aplicável a todas as
escolas. Porque, como u própria experiência, as necessidades e
interesses de indivíduos e de grupos variam do lugar a lugar, de
época a época., de cultura a cultura.

0 currículo bem construído (e Dewy chama a atenção da porraa-
nonte necessidade do bom estruturá-lo e planejá-lo) ó continuamen-
te experimental, evitando toda sorte de rigidez, limites absolutos,
padrões mecânicos, soluções pró-fixadas. ilâle se harmoniza a con­
sideração das tendências da "chiltí-contered school" e da "comríiunity
eentered school" buscando o encorajamento das Iniciativas possoais,
de espontaneidade das idéias, da expressão criadora com o uso do
ambiente natural-social circundante, como um laboratório de apren-
dizagem.

Deixemos do lado, todavia, êsses tão relevantes aspectos do
experimentalismo no processo educativo (em grande parto aceitos
inclusive pelos mais esclarecidos dos seus opositores filosóficos)
para nos cingirmos àqueles mais expllcitamente dirigidos ao nosso
tema, isto ó, a escola on relação à mudança cultural, do ponto de
vista do sua filosofia.
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h.6 - Deway sublinha quo o conceito de educação ccuno reconstrução da
experiência, toa aplicação necessária ao problema de relação
entre a escola e a jnüdança cultural*  (*)

I. B. Borkson ("Tho ideal and the CorEtunity”) assinala como
premissa básica do Dcwey, que a civilização está sofrendo uma
vasta transformação com o avanço da ciência, da revolução indus­
trial, da formulação da doutrina do ovolução o do espraiar do
ideal democrático*

Essas mudanças om fluxo impõem «a rovisão e oxrierimontação con-
tínuas d© idéias básicas em filosofia e educação. As sociedados,
no passado, usaram a escola tão-somente como meio de reproduzir,
Inalterada, a existonte herança social, no interesse do nroservar

Se a consideração dos "mores” existentes da comunidade, sorá
sempre elemento válido no processo educacional, do ponto de vis­
ta progressivista, todavia, a educação será largamente usada no
sentido recriador, com a eliminação de estruturas caducas, endos­
sadas por usa pura rotina acrítica, funcionando assim, relevan-
tomente, como agência .roconGtruto.ra da sociedade. '

Z|7 - Consoante o idoal democrático como Dewoy o vê, a verdadeira li­
berdade democrática estará no uso do "método da inteligência”,
como meio de auto-diroção o progresso social.

Liberdade á genuína sònonte quando indivíduos, vivendo o tra­
balhando em grupos, são capazes de expressar e discutir sous in­
teresses inteira e contlnuamcnte• Qualquer Instituição social
que lhes bloqueie a expressão desses direitos, soja a que título
fôr, nas atividades da comunidade, quo, por exemplo, inforiorize
socialmente as mulheres ou negue a completa presença o participa­
ção das forças do trabalho nos interesses econômicos, não á li -
vro, não é democrática, do ponto do vista progressivista.

Não so trata do acatar a ordem superimposta por algum supremo
regulador, individual ou coletivo, divino ou profano. E’ assim
menos final, mais modlficávol e pluralista que a ordem metafísi­
ca, religiosa ou política, que repousa sobro una indisputável au­
toridade axiomática. ■

A chave dossa ordem á a inteligência quo habilita os indiví —
duos a tratar sou ambiento natural o social construtivomente, uni-
ficadamente, om perene fluxo de dosonvolvimonto.

(♦) Recorde-se, a respeito que nos sessenta anos de atividade inte­
lectual do Dowoy. este foi o tom do um do sous primeiros, talvez
dos monos conhecidos trabalhos, mas dos mais importantesi "Th©
school and social progress” (1899)*
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Ordem e liberdade são, assim, conceitos recíprocos ao invés de
do antitóticos, som risco do degonerar om anarquia pola exata con­
sideração dos métodos providos pola cultura e com a liberdade, o
direito a questionar, tolorar, tentar, exporinontar, provar, sem o
que a ordem degeneraria em rigidez estática e imobilista. 0 pro -
fessor progrossivista S um guia o companheiro na aventura da expe­
riência educativa e não o inpositor autocrático do suas verdades
pró-excelcntes•

218 -Contrâriomente ao conceito coram aos essoncialistas, que não pro­
põem à escola ser mais do que simples roflotora da cultura, os pro-
gressivistas a veem também como reconstrutora da mesma»

A ação escolar, liborta de falsas filosofias ou falsas psicolo­
gias do aprendizagem, enfrentaria e solucionaria problemas cultu -
rais como os laboratórios de ciências enfrentam problemas físico-
naturais- esta é uma crença básica dos progressivistas• Isto,
porque os experimentalistas concordam sobre valores à base de suas
conseq^enejas na exnerioncia e não a baso de um ”statusM de pré-
excelência universal, pró-fixado para os mesmos» Bondade, verdade,
lealdade, por exemplo, recomendam-se em termos do qualidades imedia­
tas e efeitos, observáveis-» sem necessidado de fundamento em qualquer
conceito pró-existento, baseado em primeiros ou últimos pressupos­
tos» . r.;<

E*  porque, como acontua Sidnoy Hook, educadores creem em demo­
cracia o não porque croiam ou doscreiam em primeiros ou últimos
princípios metafísicos, que ôlos desejam desenvolver estudantos
capazos de chegarem à auto-disciplina, ao ponsamonto próprio e ao
desejo de examinar outros interesses quando conflitos do interesses
emergem»

E*  porque não quero» escapar à responsabilidade do seleções ©
docisõos próprias, limitando-so a transmitir apenas a dos ances -
trais, que educadores progressivistas considerara que transmitir
apenas a tradição não é sabedoria, mas timidez escapista.

Fazendo restrições aos conceitos de planejamento total da so-
ciedado, na raedida anti-ciontífica em que incorporem crenças mo -
diovais, ortodoxas, ora fins fixos e definitivos, não menos sevora
e a crítica de Dowoy aos fundamentos de uma. ”livreM sociedade ca­
pitalista, baseada no princípio aquisitivo, como meta suprema e
medida final do sucesso.

i|.9 -A permanente ênfase reconstratora do progressivismo pode ser bem
identificada a cada passo, ora toxtos como estes de Deweyi ”It is
the function of education to soo to it that individuais aro so
trained as to be capable of entorlng into the horitage of those
values which already exist, trained also In -sensitivmess to. the 
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imnrove" "Forty-first Year Boolc", National Socioty for the Study
of Education). Ou, mis incisivaiaentei "The oducational process
Is ono of continuai reorganíslng, roconstructing, transforming".
("Dómocracy and Education").

Muito mais do quo fornecer limites e fins pró-fixados, visa o
progressivisEio a suprir a cultura de instrumentos para sua revisão
contínua, expansão e crescimento.

Por estruturar à base desse pensamento suas normas do ação,
sempre revisionistas, experimentais, rocriadoras á claro quo o
progressivismo tom sido alvo de fortos, desapoderados, voclferan-
tes ataquos do ponderáveis forças sociais conservadoras, absolutis-
tas, dogmáticas, para as quais “estaria superado" ou já seria "ana­
crônico”.

0 conservadorismo cultural rojeita qualquer propósito de esco­
las considerarem tarefas de inquérito social.

Veja-se, a propósito, para só citar wa caso, a ação nos Esta -
dos Unidos de entidades com a "National Association of Manufacturers"
gastando muito milhões de dólares para consolidar a toso de quo sis­
temas de educação são apenas foitos para consolidar o "statu-quo" po­
lítico-econômico, posição essa que os anos de guerra-fria só exa­
cerbaram.

Todas as poderosas formas atuais do absolutismo, seja ele roli-
EÍqsq* étnico., nolífcico tom convergido suas baterias contra a
"heresia" experimontolista do progressivismo.

Quanto à contra-ofonsiva roconstrucionista (um cisma do progres­
sivismo) segundo o depoimento de Brameld, sou líder máximo, já aí se
trata do sontido de insatisfação e desejo de revisão polo temor que
as magníficas realizações do progressivismo, não se consolidem com
suficiente e adequado vigor e rapidez.

50 - As recentes ofensivas conservadoras contra o pragmatismo como, en­
tre outras, as notórias de Albort lynd, Robert Hutchlns e Arthur
Bestor, nos Estados Unidos, são quase todas, declarada e orgulhosa­
mente não empíricas, deduzidas de princípios axiomáticos e premis­
sas metafísicas, rejeitando liíainarmento a educação progressivista,
sejam quais forem os seus resultados, como proclama expressamente
lynd, segundo demonstra Sidney Ebok ("Modem Education and its
Critica"). Brameld argúi que as oposiçõos conservadoras e regros-
sivistas ao progressivismo no mundo dos negócios e da religião, advêm
do temor de que o espraiar do progressivismo, possa encorajar "here­
sias" como, por exemplo, as do revisão crítica do sistema da proprie­
dade privada ou a dos homens serem os juízos do seu próprio destino.

Para o reacionarismo americano neo-conservador, filho dos temo -
res a intimidações espalhados sobretudo pela guerra fria, educação
progressivista é wn anátema, a ser destruído por ataques de base 
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emocional, organizados ativamonte, largomonto divulgados a sòlida-
mento financiados, propondo em seu lugar ou a consolidação es sen -
cialista do ono oxiste tal coi;io„aatá ou o rogressivismo perenialis-
ta, com a volta ao passado.

51 - Do que se podo inferir desta s&ula do progrosslvísmo em sua liga -
ção com o nosso tema, vê-se que, como filosofia que desce do cou à
terra, que não ó serva da toologla, que pretendo ser uma consciên­
cia crítica da cultura, com base fundamental na experimentação ci­
entífica, tom ele, estruturalmonto, virtualidades prograináticas de
sor agento no

Cono as torá, seja dito do passagem, o "roconstrucionismo” do
Brameld, em cujos antecedentes não será som propósito incluir a
conhecida posição de G.S. Counts no famoso panfleto MDare the
school build a new social order?”

Quanto às possibilidades de yir q ser a escola progressivista
esse agente, já aí ó outro o problema, do que a própria marcha do
"progressivisno” nos Estados Unidos nos dá convincente demonstração.

liada obstante o tempo exíguo para o testo experimental de opera-
tividade de sua teoria; nada obstante as dificuldades inerentes à
correta, exata utilização dessa teoria, que geraram distorções co­
nhecidas e não pequenas no ineipienta funcionamento das mesmas es­
colas, ditas progrossivistas, noi*te-ainericanas , não se pode negar
que, a credito desse movimento, se há de lovar o espírito aberto,
renovador e experiaontalista que, inovando, vitalizou saudavelmen­
te, abriu largas o amplas perspectivas à educação norte-americana,
neste século, com reflexos positivos, pela educação no mundo afora.

Como expressão de filosofia crítica da cultura teve esse movi —
mento, todavia, que ser sobrsestado em sua expansão em função dosta
sua própria característica básica, sofrendo atualmente o impacto
emocional da reação do todas as forças conservadoras e rogrossivis-
tas, num poríodo histórico de transição, particularmente propício
à eclosão de manifestações vigorosas de forças sociais da classe
dominante, empenhadas na salvação do "statw-quo1', por motivos óbvios

52 - 
A que espécie de filosofias estará vinculada, grosso-modo consi­

derada, a escola brasileira ? Kão será indispensável, pensamos, pa­
ra respondê-lo, a utilização de inquéritos elaborados, para caracto-
rizá-la, num teor conjectural, como vinculada provaiecontemonte ao
que ó definido, no esquema culturalista por nós utilizado, como
nérenialismo e, subsldiàriamente, máximo quando a nossa repttbliea
rocem-lnstaurada tinha mais republicanos do que hoje, ao essoncia —
lismo secular, na escola nubLica.

A história colonial de nossa educação e, quase totalmento, una
história da educação confessional católica o não conseguiu ganhar
maior consolidação, no tempo, o ímpeto republicano, essonciolista 
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seciilar on educação como corpo do doutrina, mesmo da escola publX
ca, o qual voa sondo gradativanonte anulado»

53 - Um dos ataques mais gratuitos da atual ofensiva do nosso conser­
vadorismo cultural, em educação, ó a de se atribuir a progressi-
vistas brasileiros quo “dominam o Ministério da Educação” ou até
mesmo "a educação nacional", as apontadas mazelas presente do
nossa educação.

Simplesmente, ao contrário do que afirma essa "Joumóe de dupes"
de “bien pensants”, Jamais houve osso domínio non êlo nunca pode­
rá ser demonstrado o tudo quo vem constituindo o pensamento e ação
geral do Ministério do Educação do Brasil em matéria do educação
e representando a nossa praxe oscolar, ó o que há de raais fron -
talmento anti-progressivista, anti-"dewoyano’’.

Alguns esclarecidos educadores brasileiros, atontos não só às
virtualidades potenciais gerais, fecundas, de uma filosofia edu­
cacional contemporânea e criadora como a exporimentalista, como
também considerando-a particularmente em relação a uma sociedade
integrando uma cultura em transição, como a do Brasil, esclareceram
a defenderam essa filosofia educacional, no contexto cultural, apa­
rentemente propício, da revolução de 1930 até 1935 0 tentaram al­
gumas poucas, tímidas e òbviamente difíceis realizações nessa li­
nha de filosofia educacional.

5U - Sem dúvida, porém, como ó notório, logo forças conservadoras do­
minantes, reacionárias, privntistas, arrasaram, defensivamente, o
iniciante esforço o consolidaram, na teoria e prática da educação
nacional, o domínio total de um sólido conservadorismo cultural
com todas suas estanentações c dualismos aristocráticos, com todos
os seus “eithcr-or" ao invés dos ”both-and“,, largos, compreensi­
vos, do progressivismo.

Ati-ibuir-se à filiação ao pensamento de Dewoy a centralização
pedagógica do Ministério da Educação; a pré-fixação inalterável de
currículos tmicos que devem, medievalmente, conpendiar e transmi­
tir a todos, na escola secundária, todo o saber existente em li -
vros; conceitos como o vigente de humanismo, entendido como ex -
clusiva expressão do bolotrismo clássico; todo o tremendo "educa-
tional lag" entre nossa escola e as exigências da sociedade nacio­
nal a que deve servir, tudo isso debitado à conta do nosso experi­
mentalismo educacional, ou e fruto de total ignorância ou de má
fé completa.

Todo o espírito centralizador, impositivo, dogmático, aristo­
crático e anti-experimental, toda a teoria da ordem imposta de
cima para baixo e do fora para dentro, do que o estado-novismo
educacional foi expressão máxima, é estruturalmento, medularaente, 
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anti-deweyano. Será, com suas ••Irrevogáveis cortozas", perenia-
lista, possivelmente? doweyista, Jamais ! E, se fora exato o
falso e caviloso fantasma da existência no Brasil de um "monopó-
lio estatal da educação", quando o que, em verdade, lamentável -
mente ocorre, e a defecção o omissão do Estado em cumprir os deveras
democráticos inalienáveis que a respeito a Constituição lhe impõe,
Jamais soria on Dewy, nem no progrossivismo, que os Indigitados
autores desse hipotético "monopólio" iriam encontrar fundamento
para essa posição»

Em "The public and its problema" está, como om outros documen­
tos, nítida a posição anti-totalitária e anti-monopolista de
Dewey a respeito dos devoros o direitos da sociedade, em relação
à educação, dentro de sua concepção de existência e de direitos
de grupos plurais numa sociedade democrática de que o Estado é
parte mas que não a esgota o do que conceitua o define como o

55 - Muito ao contrário dos que subestimam a importância operativa da
filosofia nos rumos da ação escolar, Julgamos ser grande, vital
essa importância, como diz Frodcrick Moycr ("Philosophy of Educg-
tion for our time"), "iluminando áreas básicas do conhecimento,
estruturando os objetivos para os quais se movería o sistema edu­
cacional". A perigosa subestima desse aspecto entre nos se evi­
dencia, entre outros modos, pola indiscriminação com que e fro -
qtlent emento abordado o papel dfi escola om relação à mudança cul­
tural, como se fôra insignificativo ou desimportanto o filiar-se
ola a esta ou aquela filosofia, perfeitamonte definível por sua
ação. Desse equívoco não tem escapado educadores e cientistas
sociais que tem, entre nós, abordado recentomente o problema, ao
versarem o assunto falando sobre a escola, a ideologia dos educa­
dores, como se tudo fôra uma cousa só.

Pode faltar e, cortamente, faltará froqÉtentexaonte, o domínio
conceituai sistemático de una filosofia educacional â ação de
muitos educadores»

E*  provável mesmo que a ausência desse congruente domínio ex­
plique muitas confusões e contradições vigentes. Mas, pormeando-
Ihes e dirigindo-lhes a ação, ela estará sempre presente e assina-
lávol, na identificação dos valores preservados na conduta.

56 - E  assim, ao nosso ver, particulamonto grave em relação a uma so­*
ciedade progressivamente em mudança como a nossa, por industriali­
zação, urbanização, ciência, socularização da cultura, e a um país
para quem o desenvolvimento, o crescimento, "latu-sensu" conside­
rados, são imperativos do sobrovivôncla, vor a sua ação escolar
atida completanonto ao monopólio do filosofias educacionais pas­
sivas, summente conservadoras, ou mais do que isto, regressivis-
tas em sou anacronismo cultural.
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Èsse "educationol lag" produzirá ou já ostá produzindo um
“cultural lag” quo porá em gravo risco inclusive os mesmos im­
portantes aspectos do estabilização social reservados à escola,
ao lado dos de renovação o promoção social, como ''condição de
boa saúde social", segundo Anisio Teixeira os expõe ("A Escola
Brasileira e a Estabilidade Social"), nura ponto de vista, aliás,
com ênfase mior, talvoz, no papol conservador desempenhado pela
escola na cultura brasileira, do que era um ortodoxismo progres-
sivista quanto às tarefas da escola, no binômio conservação-re-
novação social»

57 ■  Assim, a nosso entender, à baso da posição filosófica regrossi —**
vista-conservadora quaso totalnonte provai©conto © que Iho nortoia
a ação, não há como nem por onde esperar da escola nacional bra -
sileira, qualquer prapositQ de ação na linha necessária de agente
da nossa mudança cultural em processo.

Êsso objetivo lhe foge ã pauta programática, com conseqttôncias
que já estão à vista e quanto às quais não haverá derrotismo em
prever, produzirem, à baso desse prevalccinento de tendências
obscurantistas pouco lúcidas, o agravamento de tensões sociais
até uma indesejável quanto inevitável explosão, com todos os
riscos inerentes às mudanças culturais violentas, não conduzidas
e controladas mediante intervenções racionais em seu processo,
no qual a escola é instrumento cuja importância não seria avisado
minimizar.

- Publicado emt
Anhembl - Ano 10, v.Z|O, n.118, sot.1960, p. 1U-35»
Educação e Ciências Sociais * ano 6, n. 12, nov. 1960, p. 27-5^
Política (Caracas) * n« 5, jan.—IÇóO, p.ló-39 (sob © título "Ia

escuola como agente do câmbio cultural".
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Jayrae Abreu

Ka abordagem do tema de tal amplitude comprimido
em curto espaço, há necessidade do se isolar alguns aspectos que
pareças fundamentais, deixando a margem alguns outros, mais par­
ticulares, embora relevantes, iía linha desses aspectos funasmqg
tais, questões como as seguintes, seriam postes:

- ê ponderável o investimento financeiro brasileiro
em edueetção{ é suficiente a distribuição quantitativa de educa­
ção? o adequada e eficaz a nossa escola em relação as exigen -
cias da sociedade a que serve? é democrática a. sua filosofia? c
bem ajustada a sua estrutura administrativa ao contexto cultural
em que se insere? - - .

Tomos aí cinco questões, inquestionavelmente da
máxima importância e que exigiríam, para o seu correto desenvol­
vimento, um livro, pelo menos, cada urna delas.

Vamos tentar, todavia, sintetizar os aspectos mais
essenciais as mesmas, na explanação a seguir,

duenção? - Durante anos a fio, com o habito bea brasileiro de n-
flrmar -conjectarando, aeseverou-se que era irrelevante o esforço
brasileiro cm matéria de investimento educacional. Provevelracn
to essa afirmação, cm seus aspectos de gratuidade, se devia a l#
suficiência, constatada a olho nú, da nossa rede escolar, País
com larga percentagem de analfabetos, com escolas primarias min­
guadas, escassas escolas de nível médio, raras escolas de nível
superior, êsst s gritantes aspectos entravam pelos olhos da cera
e levavam a afirmação de que o Brasil .jpvGstie couco em matéria
de educação escolar,

Quando a comprovação da realidade pa sou da con­
jectura para, a observação verificou-se que não era bom a. sim e
que se confundia investir insuficlcntemente com investir pouco,

0 levantamento feito pelo Dr, Américo Barbosa de
Oliveira, por iniciativa da CA;4?Ai;UA DL APEKFLIÇCAM:'*«T0  DO P!S-
SCAL DE NÍV2L 1L..HICR (CAP: S) em 1951, ”o ensino, o trabalho, a 
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população e a renda mostrou que o investimento feito na educa —
ção nacional correspondia a 2,5/5 .du renda nacional, percentagem

 comum a países outros en nosso nível de desenvolvimento, corto c,
por exemplo o caso do llú?cico. .

ú preciso-convir, outrosaim, que a composição q&
mográfica do país, com a grande juvctiilidfde de sua população c
a freca densidade das faixas etários adultas onde se concentra
a força de trabalho, torna particularmento árduo esse esforço de
financiamento da educação»

A êsse fator se deve acrescentar que cortas inde­
clináveis exigências nacionalistas nô desenvolvimento do p*£s  tpr
nam necessariamente ainda mais exígua & disponibilidade para o i£

’ vestimento educacional.
. 0 -grande financiador da educação nacional c o po­

der público, estados, união e municípios por ordem decrescente ,
seja montando escolas próprias, seja financiando, cada vez n&if,
o ensino privado.

Mo levantamento a que acima aludimos, evidencia-
se cuo o poder público financiava em torno a a educação bra­
sileira, sendo a contribuição privada cm torno a 16$, sendo de
registar 8 existência nela do relevante parte de auxílio público.

Êsoe financiamento público do. educação se concen­
trava no ensino primário e medio (8ij$) e no superior, 53$.

Com ser ponderável, não e todavia suficiente o
nosso investimento no aparelho escolar, seja do prisma quantita­
tivo, coiao qualitativo. ' „

Precisamos do mais e melhores escolas c, portento,
mais dinheiro p.-ra criá-las e nsntêlos.

Isto, à primeira vista, parecer!® implicar numa
t inviabilidrde totel de se conseguir o flquantua>-sati3,‘ de boa edjj

cação aos brasileiros.
é preciso, toda- ia, não pendor de vista,' que o. a-'

boliçã® de certos estereótipos em nos&a escola e a adoção de cri-
\ tcrlos racionais de investimentos, melhoraria, scnslvclncnte, o 



C. B. P. E. O 0

panorama» Ne? escplQ primária, por exemplo,' só a abolição dos
critérios falsos^levam à repetência era ma^sa o à desordem cror®
lógica das idades de matrícula derlam uma mito ponderável margem
de ualor-aproveitamento das uiap-■■nlbllidodos escolares, não sendo
oxrgcro,'por exemplo, dizer-se que eu estados como Uso Paulo, es­
taria pratic.amente resolvido o problema da matrícula na escola
primária pública, ---m a adoção desses critérios. . . ■

. Não há qualquer exagero, outrossin, em proclBEaar-
s© a ausência de planos racionais no investimento educacional,que,
se .«dotados, poderíam levar n uma rentabilidade segur emente. mui­
to maior dos gestos feitos.

0 planejamento e a execução dos serviços jÁ
nais se- poc, de regra, cia termos de um primarlsmo alcatoHõYqúe C
lhes 'retira qualquer caráter do racionalidade de investimento»

Ha, adornais, ,a arraigada tendência do se reclamar
que o público subsidie o privado, ao envés do privado auxiliar o
publico e pela força do grupos de pressão poderosos, conscgue-so
pagar pelo Estado a educação do quem pode cducqr-se, era detriaofi
to do dever público, constitucional, de ministrar educação bási­
ca a quem rieo pode educar-sf:,.

- Positivaaente. naoJ Seis milhões de criança do 7 a 14 a-
•nos de idade estão hoje sem vagas nos bancos escolares e se jun­
tarão amanhã aos 'analfabetos, marginais da sociedade, que soma -
rão 'cm 19Ú0 cerca de vinte milhões. Um cm ceda dez dos jovens
brasileiros ingressa no ensino racdió e somente sete por cento 4g

' les lhe concluem o curso, à mocidade brasileira são oferecidas
apenas vinte mil vagas no ensino superior, disputadas anualmcn-
tc cêrca de sessenta mil candidatos, por processos de regra ccr^
brínos, postos cm função não do comprovação do uma aptidão razojá
vol para seguirem esses cursos, mas em torno das amadilhss do
"numeras cl&usSísn.

' A grande maioria dos matriculüos na escola primã-
.:1 .' - ria não vai aléia de uma frcqüância nela cie dois anos» Sa maioria
—dos municípios brasileiros não há um estabelecimento do ensino rac-

dio»- êsse negro quadro funciona ainda à base de uma escola prii-iã
ria e secundária, de dois © três turnos, 'tentes vez s albergadas 
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em ”galpÕes” de emergência quo duram anoa constituindo, mesno cm
São Paulo, estado Líder da república, ura p.utõntioo . ”f avc-lato” c&
colar, A gravidade dc conaeqâcncics desta situação, quando não
mais vivemos a época de uma soclcdcdo agraria, raonocultora e pa­
triarcal is t a,. a qual bastavam uns tantos bacharéis, médicos ©
genheiros, c evidente.

Estamos vivendo um processo rápido de industrialj»
zação e urbanização e de democratização da vida pública, ao qusl4
cvidentencntci não pode bastar essa cxigüidade e fragilidade do.
aparelho.escolar do pois, ptno de vácuos, dcbilidades e distr*  -
çoesi

' exigências dá sociedade a que serve? - A resposta só pode ser r^e
gativa, Vivemos ura período, histórico de transição em que a exiâ
tôncia de fatores como ciência, tecnologia, industrialização, U£

•banização, scçularização da cultura, não foi ainda devidamente
-incorporada à nos Ca ”praxisM escolar.

Ha uraa positiva, cada vez mais aguda defasagem cjj

tre os moldes de funcionamento de nossa escola eas exigências
da sociedade atual a que deve servir, Assim eçorre com a escola
primária, subaltcmisada,' comprimida sem contá»u<^° £ finalidade'
próprias; o mesmo acontece cora a escola secimdíia, acede: ica, ■
concebida em rígidos termos do enelclopcdisrao e uniformidade, d&
aiínada pelo espírito-de '‘escola preparatória”, que, mesmo assim,
está longe de realizar; a^scolá superior^só em raros casos
realiza autenticíiwnto sua tarefa, minada pela proliferação im­
provisada, quo lhe alarga tão desapodereda quanto falseraente o
âabito» . ’ 

ponder a e/se pergunta à base de palavras constantes de Mexposl<ç
çõos de motivos", certaraente dirísmos que clní Mas o só nrwli -
zbr apenas as aesnes leis que instxumontsz-ina a pratica d*::se  id^,
©1 democrático, nos leva a dizer que nõp; Mais do que isso, n
subaltemização a que é relegada a escola comum a nação, que é
a escola primaria, comum, gratuita, obrigatória e universal, nos
demonstra inequivocamente, que nossa escola continua pcmelada
do espírito de éstamontações aristocráticas entre senhores e sc.£ 
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vos, privilegiados e desfavorecidos*
. Com o advento da república, houve um cei’to ímpeto

ideológico no sentido do por a escola a serviço de ideeis educa­
cionais liberais, republicanos, democráticos* 

Gradualuiente foi se apagando a t.efosa vigorosa e
consistente desses ideais c ainda agora tivemos a oportunidade de
ver proposta, em lei, a gradual supres^eo da escola púb ica ca fjj
vor d® escola privada, que ó, não se pode procedentemente negar,
por definição, uma escola de classe, instrumento de ccnscrvantis-
so e discriminação social» 

É o gug e mais, mantida e.an escola privada, pe -
los dinhéiros públicos, de cuja aplicação e utilização, conselhos
dominados por educadores privados, que.o integram nosso caráter
tomarão conta»

Em trabalho reconte do Conselho do Desenvolvimento,
"Analise do esforço financeiro do poder público com 1 educação
(1948-1956)°, chama-se a atenção para © "cada vez menor partici­
pação do grau elementar no rateio das despesas públicas coa o en­
sino". ■ ■ .

Ora, e fato positivo que es.;.e nível de er-sino, bj
oico a educação democrática no pois, não merece qualquer atenção
das empresas privadas de educação»

Pode-se a-sim.classificar de imbuída de una filoss
fia "democrática" ume educação estruturada sn tais bases?

£. ,W. f
zgú.r-cãçL^_.jppnte.^t.o...c.ul t.u?7.’l' cni/iue.. se_.inacrfe? - JUríamos que
não*  A organização administrativa da educação brasileira vive d&
minada por certos estereótipos que.colidem flagranteacnte com c
realidade brasileira. 0 primeiro deles ó a centralização, forma
sutil de colonialismo interno*

Acha-se "próprio" que a um país da extensão terri­
torial o da diversidade cultural do Brasil, caiba lúaa rdministra-
ÇÕo centralizada qué * uma Impossibilidade e uma mistificação*
Outi*o  mito arraigado ó o de que só o federal c o nacional. Do qa
do que, qualquer conccrsco a nossa organização de república fcd£
nativa, respeitando direitos constitucionais dos latidos, * tidet
como ameaça a unidr.de nacional"*  Em matéria de adminiÉraçoo eqtj

unidr.de
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cacional, at*  beo pouco, era pacífica a interpretação do que nes­
se cuspo estava a interpretação migina do dispositivo constitucifl
nal que confero eos estados o poder d© organisar, veja-se ben, cg

seus sitenas de ensinoj lioje nona mais êaae poder terão, pois lhes
será imposta, nesse campo,por lei federal, a criação de conselhos
de educação, cm moldes que receberão para cumprir. Atingida por
defeitos básicos dessa ordem, obviamonte e administração educa -
ciónel brasileira está longe <le ter adequação ao contexto cultu-

. rr/1 de que e parte.

ooooCoooo
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: * A Revista ESSO, em seu primeiro número deste
• ano, inclui um artigo de fundamental importância para os
! interessados no problema-chave do Brasil — o da Educa-
i ção — justamente intitulado «O Ensino no Brasil», pelo
í professor Jaime Abreu, eminente autoxidade educaçignal,
l lente do Centro Brasileiro de Pesquisas Êdu cíRTíon ais. Os

itens, abordados com raffl lucidez e, .objetividade, abrangem
; a pergunta: «E’ ponderável o esforço Tnanceiro brasileiro

em Educação?», além de outros pontos relevantes. Dessa
; excelente análise ressalta o fato profundamente inquietam .

te de serem investidos somente 2,5% (dois p cinco por !
cento) da renda nacional na tarefa magna da Educação
brasileira. !

Poucas páginas mais adiante, num artigo sôbrc Publi» 1
cidade, a Revista ESSO traça — mas não de maneira in»
tencional — um retrato angustiante da realidade brasileira,
ao revelar que os investimentos em propaganda em nosso ;
país representam 1,4% (um e quatro por cento) da renda

5 nacional, isto c: perfazem quase tanto quanto o total gasto
| com a Educação. Estarreçam os incrédulos, meditem os
! ufanistas sóbre êsses dados e os que forem conscientes
i tomem providências efetivas para alterar essa situação
I suicida, que não relutamos em chamar de sumamente pe-
! rigosa para a sobrevivência .de uma nação civilizada.
j # No seu segundo número, a revista «Comentário»
| divulga um artigo de grande importância para o presente
i e o futuro do Brasil «A Imigração e o Desenvolvimento»,
: de Manuel Diegues Júnior, no qual ésse insigne professor
i analisa nossa política imigratória e ressalta — já que no
. Brasil é preciso insistir no que é óbvio e provar as ver-
i nades elementares — a importância capital do imigrante
j para a formação de um Brasil melhor.

* Teatro Moderno Italiano — Prossegue a série de.
conferências que o professor Mário Nati vem pronunciando

: perante numeroso • público no «Instituto Italiano de Cultu-
; ra» — (Praia do Flamengo, 386 — 2*  andar). A ’ próxima

palestra, a ser realizada na sexta-feira, dia 24. às 18 horas,
versará sóbre o Teatro do Após-Guerra na Itália. Entrada

; franca..
------- - --------

Enderêço para remessa de correspondência e publica-
; ções: — Avenida N. S. de Copacabana, 1.394 — Apt*  302
! — Rio de Janeiro.
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Estado da Guanabara, 16/11/19ÓO.

Mestra Anisiot

.Na ultima e estimulante conversa que mantivemos a respel
to de artigo que escreví para a revista "La Educacion", se bem as­
similei o que você formulou, pareceu-me situava você o esquema cuj„
turalista das filosofias de educação do Theodore Brameld ("Philo - .;
sophies of Éducation in Cultural Persbectivd? por nós irr'adotado
como, -• ’ ; -ii w ' , k ' ’ , ' * - “

a) algo de pueril, padecendo de infantilismo pedagógico;
b) algo de artificial,pois afinal existem amplas margens

de entendimento entre a visão "perenialista" e a vi­
são "experimentalista" da educação; i .

c) 0 que pensamos e mais ou menos irrelevante quanto as
suas- conseqüências. • •

Como eu, data-venia, me permito discordar dos seus pontos
de vista a respeito, na medida era que os assimilei, quero, para c&
meço de conversa, remetê-lo a consideração de alguns trechos que
ao iaeu entender, justificam ós . meus pontos de vista, que estão fu&
dadamenté digeridos. : .■ 

Comecemos pela questão da relevância da filosofia como
nossa visão do homem no mundo - e sua importância em relação ao
que fazemos. h .*

Pensemos sôbre o que significam so esses dois trechos um
de Harold Rugg em "The great technology"-i e outro de Dewey, em
"Sources of a Science of Éducation", reproduzidos a seguir»

'Philosophy Inescapable"

ífis we look upon life so we teach. What we believe, the
loyalties to which we hold, subtly determine the content and the
method. of our teaching. Each of us has á philosophy whether or
not he has thought it through and definitely phrased it.Fverything
we say and do as well as what we thirik reflects that philosophy^



- "Practicality of Theory"

"Theory is in the end, as lias been well said, the most
practical pf all things, because this widening of the range of
attention beyond nearby purpose and desire eventually resulta in
the creation of wider and farther-reaching purposes and enables
us to use a much wider and deeper range of conditions and means
than were expressed in the observation of primitive practical ,

■'■purposes. >• ■-• '

0 outro trecho reproduzido em anexo e para tentar lhe d^
monstrar quanto Theodore Brameld, um confesso inspirado no experi
mentalismo de Dewey, do que © prova inclusive sua terminologla"re-
construcionista", foi buscar inspiração no mesmo Pewey quando for­
mulou o seu esquema culturalista das filosofias da educação.

Peço venia para convocar-lhe a atenção para esse lumino­
so trabalho de Dewey onde, ao meu ver, foi Brameld buscar inspira­
ção e que « "The determination of ultimate values or aims through
antecedent ©r a priori speculation or through pragmatic or empirl-
cal inqulry", 5 integrante do Thirty Seventh Year Book, Part II,
•‘The Scientific Movement in Education", capítulo sob o título "The
Task of Philosophy",em anexo.: reproduzido (õ trabalho é d® 1938).

Nele você verá a alusão expressa àqueles "present day
MWents of absolutistlc. suncr-eiTiolri.cal ph.Upg.Ç>pMsâ base theiy
PXiticigms Q.C existjng education fnd their pj&jbMU ofjrefornijaaaS
■OPXa]. to Gregk anã Medieval : '

Não. está clara ai a posição atual que o esquema cultura­
lista de Brameld define como o restaurador regressivismo p_ereniali.a

Adiante, no mesmo artigo, você encontra facilmente na re­
ferência " schools are so peculiarly subject to the power of tradl
tion and of uncriticized cu_atoja that they embody the subjects and
ends of the past", a inspiração do ©_as.enc.inllp.rcQ incorporado por
Brameld ao seu esquema, sobretudo à base daquele "uncriticized cus-
tom*}  que é á essência do pensamento conservador.
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. Na definição "the function of a philosophy of education
based upon experience is,on the cçntrary, constructive exploration
of the possibilitiea of experience directed by scientific method "
está toda a posição da filosofia experimentalista adotada por Brameld
em seu esquema» ‘ \ .r.’ ; -

Quanto ao conflito entre essa posição perenialista e & ex
peplmentalista, que a sua crítica minimiza, e anenag aquele que Dewey
assim define»"the conflict of the two philosophies of education is ,
therefore a conflict between the intelectual and moral attitudes of

.a préscientific past and thcse consonant with the potentialities of
the living present". E não é esta a caracterização esposada por Bra,
raeld? '•gJ. . '■■ ■</ ;.ç;;’ - '■■■

E ainda, na linha de caracterização do conflito,entre duas
"opostas” filosofias da educação»

"The is sue of the relation of Knowledge tq experience is
strikingly raised by the two onpçged philosophies of education".

No dia em que você conseguir conciliar a filosofia experi-
mentalista, como "justificação filosófica do método científico", com
o silogismo de Hutchins, expoente do perenialisrao, de que "a verdade
e sempre a mesma, a educação e para propagar a verdade e por isso d£
veria ser em todas as partes a mesma", ai então todo o contraste, á
ooosicão entre perenialistas e exnerimçntalistas sera irrelevante,d£
saparecerá, nosso modo de pensar a respeito sera inconseqliente ...

'!■" ' ■ Este é um assunto sobre o qual tenho lido e pensado, e, ■
acredito, digerido suficientemente. .. - ?

Pelo menos o Brameld, autor do esquema por nós divulgado
no Brasil, escreveu-me, apoiando a "maneira inteligente e clara com
que aqui fizemos divulgação de suas idéias"., ■■■

A respeito do julgamento sobre como Theodore Brameld e John
S. Brubacher são apreciados no meio universitário americano atuâl,em
matéria de filosofia da educação, quero reproduzir-lhe o julgamento
de Bobert J.Havighurst em carta de 5/12/58. Bromeld."The best Known

i of educatlonal philosophers in terras of his writings") Brubachers
"one of the best American scholars in the field of philosophy of ed&

, cation". ' ; ■'
A sua disposição, sempre, para o debate melhor esclarecedor

do assunto, firmo-me, com o apreço de sempre,

ilill - iiií !i 1111 ■■ I il1 ’ Jayhys Abreu



The Task of Philosophy

Philosophy is frequently presented as the systeiaatic .
' endeavor to obtain knowledge of what is called Ultiraate and

Eternal Reality. Many thinkers have defended this eonception of
its task and aim on the ground that human life can derive stable
guidance only by neans of ideais and standards that have their
source in Ultimato Reallty. On the other hand, scepticism about
tho worth of philosophy usually rests upon deniel of the possibillty
of attaining such knowledge. When the business of philosophy is
conceived in this manner, philosophical oppositions and contro-
versies are believed to spring frora conflicting conceptions of the
nature ot Ultimate and Perfect Reallty. One school holds that it is
splritualj another that it is material.One school of thought holds
that the particulers of the.Universe are held together only externally
by mechanlcal bonds; another school holds that they are organically
unitcd because of comon subordinai lon to a final eontrolling end
and purpos© that thcy all serve. Such divisions are inevitable as
long as philosophy is dcfihed as knowledge of supremo reallty-
supposed to be beyond and beneath the things of experience.

But there is an alternativo eonception of philosophy, and
the deapest philosophic divisions do not have their orlgin in a
different eonception of ultimate reallty, but in the çonflict
between two opposod conceptions of what philosophy is about, its
aim and task. According to this alternative view, the work of "
philosophy is confined to the things of actual experience. Its
business is çriticisni of experience as it éxists st a given tine and
çonstruetive projection of values,which, when acted upon, will render

. experienc© more unifled, stable, and Progressive.Defects and 7
conflicts in experience as it exists denand thoroughgoing critieism
of its contents and procedures. Tliis phàse of inquiry is not,
however, finalj criticiam does not end with mere intellectual
discriminstion. It provides the basis for projection of values as
yet unrealized, vallues that are to be translated into ends that
move iaen to action. Philosophy thua conceived does not involve a
flight and escepe to that which is beyound experience. It is
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concerned wlth áaking the most posoible out of experience, personal
and social. Everyday homely objects.and occupations of evcryday
life are possessed of potentialities that, under the guidance’ of
deiiberate and systematic intelligence, will make life fuller,

, richer, and nore unifiod. < ' >.
There are defects and conflicts in abtmdanc® in experienee

as it exists at eny tine. But tliey are to be dealt with in terás of
experience, not by running away from it. Thoy are a challeng® to
pro^ect, through systeinetic reflection, a bettcr ordered and more
inclusive exrsericnce. System©tic cndeavor to neet this challenge
constitutes tl» reality of gehuine philosophy. The first-mentioned
idea of the work of philosophy rests upon distrust of the eapocity
of experience to génorate fundamental values and to direct deliberatc
effort in behalf of their rcnlizQtion. This distrust involves lack
of loyalty to praetical intelligcnce, substituting in its ;’j place

?: dependence upon so-called a priori intuitions and upon an alleged
faculty of pure Reason that grasps absolute nón-erapirical truth. •

ífence, there is a furthcr fundamental differênce between
the two ideas ef the business of philosophy. Ajcording to the
first-mentioned viéw, knowledge, provided that it is knowíedge of
ultimato reality, iâ the final goal, complete in independence of
praetical actlvity. Accordlng to the other view, thought. "and

. knowledge canaot themsslves resolve the discorda of existcnce and;
life. Even if there were a Reality beyond and behind the tliinga of
tlie experienced world and even if knowledg® of it wcre possible,
knowlcdge would leav® the dcfects and inconsistcncies of the world
in which ve live just what thcy were bofox’e. Gnly action ean change
things in the dircction of unity end stability. To scconplish this
result, action must be directed by leading principies, and sueh
action, as the fruit of reflection upon actual experience, reveals
new and bs yet unrealised possibilities. The systeniatic criticai
work that is philosophy has its constructive phase in projection -
ot values and ends that, by their very cónstitution, denand

/Application in action and guide the active operations they project. ?
There is a praetical effect of absoluto philosophios. But
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it is that of pronoting conflicts and strongthening anpeal to
externai authority as the sole agoncy for estrblishing order and
unity in experience. Every absoluta phiíosophy nust cluia to bo
in exclusive possession of the ultirwte truth or cise go back ■
on its own pretensions. Absolute frhilosophies cannet tolerate
rivais or learn from opposed philosophies» History shovs that
such philosophlss have raet with general acknowledgraent only when
they have had the support of powerful institutions, politicel
and ecclesiastical. Their practical loglc calls for externai
authority to enforce submission and punish hcretlcal dêviations.:
Absoluto truth exects absoluto obedience. Reeognítion of the
relation of philosophic ideas to the conditions set by experience
furthers, on the■ contrary, intercomuhlcation, exchango, and./ ./
interaction. Through these processes differences bf belief are
modified iníthe directiòn of consensus. They are negotiable,

Tlie raost important practical difference that follows/.
from the two opposed conceptions of the aiin of phiíosophy
(especially with respect to the phiíosophy of education) concernis.
the relatíonship of phiíosophy and Science. Since natural and
humane Sciences are based upon experience, and slnce, acçording
to the first view of phiíosophy,the sub^ect ciatter of experience
is intrinsically inferior to that of Ultlaate Reality, phiíosophy
and Science are, aecording to it, neeessnrily rivais unless Science
is willing to accept the dictates of raetanhysics as a servant obeys
his Esastcr. Adherents of this phiíosophy speak with lofty disdain
.of Science 'as being "laerely eraplrical.** '

Froni the standpoint of the other view, there is no
competition between Science and phiíosophy» They exist, so to speak,
in distinct, although cormected, dimensions» As far as knowledge
is concemed, the primacy end ultirascy of science is adnitted*  For
what "science” tneanÇ is simply the raost authentic knowledge of
nature,- man, and society that is possible at any given time by
raeans of the methods and technlqués then and there available» The
work of phiíosophy as criticai and constructive does not atteript
to furnish additional knowledge beyond the reaeh of science. Its
concern is rather with the válues and ends that known fncts and
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principie should subserve. This çonçèm is manifested in ideas wh©se
ciais is to have authority ©ver action ia effecting realiaation of
the ends and values in questicsn, not to be authoritativo in '.presenting-

. ■ any kind of superior •‘reality* ’ and íinowiede®. \ '
This is the sense and. the only sense in 'uhiçh phlloaophy í

can ciais to bsi ..more ccmpreljensivc than science*  This greater
coaprehensiveness exists becáuse every intelllgsnt systematic
attempt té de te mine the values and uses to whxch ascertained
knowledge should be put 13 philcsophical as far as it goes, not
because of any prerogatives inherent ín a separate doraain labelled
“philosophy. •’

, It is not, then, an accidental ciatter that the present-day
aòherents of absolutistic, super-erapirical philpsophies base thelr

- , criticiscis cf existing éducation? and t’iéir proposais of reform upon
appeal to Greek and Medieval tradition. For it was in ancient Greoce
that a philosophy bf super-empiricsl.Reality? and of truths about it . .
that are identical under all conditions' of experienc©,, was foraulsted; ?

hh;. >y;.\ and it was in the Middle Jlges thatj because Of the sanction - and
support of a powerful socisl institution, philosophy actually
flourished in the organised cónstitution cf sóciety. Th® conflict ©f . :

/ the two philosopMes of education is, tliereforej a conflict between :
■ the intellectual and moral attitudes of a prescientiflc paa '' and'- '

A those cónsonant wlth the potentialitíès of the living preeent» '
Insiatence upon the necessity of making a shnrp sepáratlon betwéen
liberal and vocational education, upon the isiportanee of literary .

: ?.'í ■'■çlasstics in çontrast with scientific subjects (with the exception of <
aatíiemotics treated bs an exemplar õf a system of absolute í truths
insteod of as an ordered aystem of deductións from freely chosen . \
postulatcs), and lack of faith in anything approaching first*h®nd

</>;; ■<' ■■ experiehce -in the achoelsj all flow legically from tlw philosopliy
that resta upon return to the past» The function of a philosophy ©f
education based upon experience is, on the contrary, < constructive
exploration of th© posslbilities of experience directed by scientific

~ xB®thedt 1 ’ * ‘ r -
' ’ ’ „ Fer the only way out of existing éducaticnal confusion and
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confliet is just the criticai and construetive exploraticn of. the
potentialities of ©xistlng experience as that exyerience' is;broúght
under the fullcr control of intelligence represented by seientific
aethod» The existing sehool systea presents,. liké existing life and
culture» an incohorcnt gdxture of values and standards derivei froá
the old and the new. The sehool has neither th© bénefit of Values
inherent in a cultura that existed centuries ago nor yet of the
valiies inherent in those possibilitles of present éxperienc© that
can be realizei by a raoro thoroughgoing use of scientific raethod, On
the one hand, schools are so peculiarly subject to the power of
trsdition and cf uncriticized custem that they mbody the subjocts

. snd ends of the past» On the othe r hand, pressure of dèmarids arising
froia existing conditions, especially those arising froa conteaporery
industrial and econosic instltutions, has -.■compelíed the introduetion

< of nev subjeets and new courses pf study*  The éducatiònal response
. in the latter case has been, however, alwost aauncriticsl as the „

; response that is exhibited in th® adoptipn of válues and ends having
the sanction of tradition. Science and the Applications of scionce
that ushered in first th© inachine age and now the age of power have :-
forcei by tlieir sheer social pressure the íntroduotion into the
educational system of scientific subjects and of occupational
training, But to a large exterit these new subjects overlay th® older

. ones às a recent geological stratun ©verlays, witli “faults" and .
_• dístortions, older deposits*  . \ r v

: The issue of the reíatión of knowledge to experiene® is
y strildngly rsised by the twe oppesed philosophies of .edueation*  -

According to one of thexa, toowledge is a final end in itsélf and
nothing has a right to the name of "knowledge”(in its full sehse)
unless it is attained by a faculty of roason snd rational intuition
supposed to b© independent of exijetieneo. To treat knowledge ®s an
end in itself. is équivalent to isolating it froa activity*  líence,
th® convlction of those who hold this philosophy that educatlon is
wintellectual” only as knowledga is pursued apart from connection
with practical ©xperiençe. The other philosophy denands with eopiãl
insistencê that education be made t© nurture and develop intelligence*
But intelligencé is not supposed to b® that separate faculty to
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which elassic traditional phllosophy gave th® nane ,,intclleetM| it
Is trainsd power of judgiaent in chooslng and forming aeans and ends
in all the situations that life. presents» The alternatives to
fornation of the fundamental attltud.es and habita of life cxperienc®

; and of yalues and ends that glve life whatever ordcred articulation
it possesses through the use of science íire convention, prejudice,
custoia, and desir® to believe that which it is agrceable to believe, "
either because of its hariaony with personal wlshes or its confornlty
with the expectations and requirements of the particular group of :.
vixich on® is.-a nember» ‘ :

The philosophy that holds knowledge to be inherently related
to experience, when experience is infonned by scientlfic method,
requiros that the schooís provlde a place for first-hand experience» y
It 13 not enough, as is sometimes assuned by so-called nprogresslvew
schools, that any klnd of experience, as long as it is flrst-hand, .
wlll do» Nor is it enough to assume, ss schools under the influenc©
of routine tradition are given to assumirig, that the function of

• . experience is to produce fonas of automatio skill» First-hand
y" experience inust be suçh es to evoke reflective observation and suggest

ideas to be tested in appropriate fonas of action, There must be
continulty, not a stab at one thing one day and a jab at another
thing the next day» Experience had outside school walls provides
many opportunities for introduction within the school of activlties
under conditions that will utilize familiar evcryday experiences for
ends and values not subserved in the exjeriences had outside, values
such bs intellectual habits that are in hannony vzith the denands of
scientific mcthod and ability t® understand social conditions and
ralations»;' . ;; r

attltud.es
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autonoma e do seu

- Como tarefa essencial da nossa escola em geral em relaçao ao

mento nacionalista está a de promover a tomada de consciência criti­

ca, pela naçao, dos problemas de sua existência

desenvolvimento.

Será a tarefa de concretização do proposito de encarar e definir as

causas da ignorância, do atrazo e da pobreza do nosso pais e a decisãc

de estudar os caminhos para sua superação.

Será igualmente a análise das razões da penúria que marginaliza a vi­

da da grande maioria de nossa população, ao lado do estudo das mani­

festações de alienação cultural de nossas elites e dos modossde reti-

fica-la.

2 - Desde a escola elementar ate a escola superior o estudo da nossa lin-

gua, da nossa geografia, da nossa historia, das nossas tradições, da

nossa cultura, hão de merecer uma prioridade basica, essencial.

Ao envez da situação atual, em que a nossa língua tem o seu estudo

diluído ao lado de várias outras; em que a nossa historia e estudada

irrelevantemente em relação ao estudo da historia de outros povos;em

que o estudo da nossa geografia não tem o papel que deveria ter;em

que estudos sociais sobre nossos modos de vida, organisação social,*

política e economica são deixados a margem; em que estudos locais ou

mesmo do estado em que esta situada a escola são, a bem dizer, inexis­

tentes, dever-se-a conceder ênfase essencial a todos estes aspectos

do conhecimento da cultura brasileira, como instrumento indispensável

a uma plena integração do cidadão brasileiro com a sua pátria.

3 - Como instrumento básico à expansão do sentimento nacionalista pela

escola, -prioridade essencial há de ser dada à expansão da escola pú­

blica, como agente de coesão social integradora, como cadinho à formapã?
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comum da nacionalidade, onde, por definição não podem vingar discrimi­

nações e privilégios de qualquer natureza.

È pceciso assim defender a vigência efetiva do principio constitucional

que impõe ao nosso Estado a obrigação, tão longe ainda de ser cumprida,

de manter um sistema de ensino publico de todos os graus, gratuito a to­

dos no primário e gratuito nos outros niveis aos carentes de recursos.

É preciso evitar as distorções na utilização dos dinheiros públicos

em matéria de educação, concentrando esforços na vigência da teset,dinhel-

ros públicos para a escola publica", entre nós tão mais inadiavel quanto

longe esta o nosso Estado da desbbriga de fornecer os minimos de educaçã)

a que esta constitucionalmente compelido.



DEFEITOS MAIS RELEVANTES DO NOSSO ENSINO MÉDIO

1 - Insuficiência quantitativa geral em relação a população escola-
rizável e ãs exigências da estrutura ocupacional, nacional, no
nível das atividades secundarias e terciárias.

2 - Prevalecimento desproporcional da matrícula nas escolas secunda
rias acadêmicas.

3 - Insuficiência da rede escolar publica,com a proliferação de em­
preendimentos onde o objetivo prevalecente não e a finalidade s.
ducativa ou onde $ há existência de critérios d^scriminativos
ante-democráticos.

U - Alienação da escola em relação aos estilos, necessidades e mjj,
dos de vida da sociedade a que serve.

5 - Rigidez da organização uniforme.
6 - Pre-eminência absoluta da consideração ao talento verbal em re­

lação as outras várias formas do talento humano.
7 - Congestionamento dos cursos de estudo.
8 - Obsoletismo nas formas de verificação de aprendizagem, montadas

para simples verificação do rendimento escolástico .
9 - Programas distantes de uma científica formulação e de boa arti­

culação .
10 - Exiguidade do dia e ano letivo (regime de turnos múltiplos).
11 - Deficiência de formação profissional e de condições de trabalho

do magistério.
12 - Deficiência de prédios e equipamento.
1J - Desintegração, desarticulação entre as atividades realizadas p£

la escola.
14 - Falta de articulação com a família e com a comunidade.
15 - Métodos passivos, a base de memorização exaustiva, que so podem

conduzir a informações momentâneas e fugajfes e não g formação do
conhecimento.

16 - Classes, frequentemente, exageradamente numerosas.
17 - Direção de estabelecimentos sem qualificação para a tarefa.
18 - Ausência de serviços e atividades extra-classe.
19 - Preocupação absorvente com as formalidades do exame.
20 - Ausência de boa literatura pedagógica e de material de ensino .
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21 - Igualdade formal dos mais diferentes, em qualidade, estabelg.
cimentos de ensino.

22 - Ausência de responsabilidade própria dQ escola na formulação
dos objetivos e processos educativos.

2J - Ignorância completa da vida local .
24 - Prevalecimento do ensino formal.
25 - Concepção exclusivamente litero-classica de humanismo.
2ó - Expansão da escola média mediante o exclusivo sistema de es.

colas multi-partidas, ao inves de também se proporcionar <
a existência de centros integrados ou compreensivos de ensi­
no medio, democraticamente desejável.

27 - Filosofia culturalmente tradicionalista, conservadora ou rg
gressivista da escola, que lhe retira propósito de figurar
como ±ns^tXe«-bo de mudança cultural.

ZG/ 1,


