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A 
R educação é a prática 

mai.s humana considerando-se ã ~ 

profundidade e a amplitude de sua 
influência na existência dos hoinens. 
vesde o surgimento ào homern, é prática 
fundan1ental da esoécie. distinauindo o J. , ._,, 

modo de ser cultural dos hon1ens do 
modo natural de existir dos demais seres 
vivos. 

Mas, exatamente por impregnar 
assim tão profundamente a existência dos 
hon1ens, a educação é mâis vivenciada do 
que pensada. Quase que se autobastando, 
parece dispensar a tarefa esclarecedora e 
norteaàora do pensamento. isso ocorre 
não sen1 razão, pois a educação demorou 
para tomar-se preocupação dos teóricos, 
ressentindo-se até hoje de maior 
consistência conceitual. Também se vê oor .. 
aí por que aqueles pensadores que, de 
un1a maneira ou outra, ten1atizaram as 
n11P<.:.tr\p,;;, Píl11r~r1nn~i~ ~tP ho1P ni'io tPm ...... --"-"' ... .,__,,r_.,_,.. ______ ......... .,.. ...... _ .... ......,. --- ............... )__, ,.. ____ -----

suas idéias destacadas pelos intérpretes da 
história da cultura hun1ana, ainda que 

viva e concreta da fecundidade do 
processo educacional. 



A primeira contribuição filosófica deste livro de Moacir Gadotti diz 
respeito exatamente a esse ponto. Com efeito, Gadotti parte de uma rica 
e profunda intuição de que a educação, enquanto prática fundamental da 
existência histórico-cultural dos hon1ens, precisa ser pensada, ou melhor, 
precisa continuar sendo pensada, pois ela já o foi antes. 

Para o público brasileiro, sensível ao debate das questões educacio­
nais, não há mais necessidade de apresentar Moacir Gadotti, tão rica tem 
sido, nas últin1as três décadas, sua produção teórica, n1ilitante e crítica, 
aliada ao insistente esforço de convocação de todos para o trabalho de 
transformação da sociedade brasileira. Esforço de politização da educa­
ção, em vista de sua relevância para os destinos da sociedade, e que se 
1nanifesta nas rnúltiplas frentes de seu engajan1ento de educador, seja no 
âmbito da docência universitária, da adn1inistraçào dos sistemas públicos 
de ensino, da pesquisa acadêmica e científica, seja ainda no âmbito da 
própria militância sindical e política. 

Nào poderia deixar de registrar, con1panheiro que sou de jornada, 
e testemunha do compromisso de Gadotti com a causa da educação 
brasileira, que essa retomada que faz neste livro das idéias pedagógicas 
não é apenas o registro frio e documental de resíduos literários e culturais, 
n1as o registro dos resultados das pesquisas e reflexões que ven1 
desenvolvendo nos últimos anos, em decorrência de suas próprias 
inquietações, indagações e perplexidades. Com sua intuitiva criatividade, 
sua pesquisa histórica das idéias, realizou um investimento sistemático na 
busca do sentido, não do sentido petrificado, 1nas daquele construído no 
passado, ainda capaz de iluminar o futuro. 

Esta história das idéias pedagógicas, esboçada por Moacir Gadotti, 
até certo ponto se confunde com sua busca pessoal de significação da 
educação; segue a n1esn1a trilha de sua experiência intelectual; hoje 
voltada para a compreensão do que pode significar a educação no estágio 
pós-moderno que deverá viver nesta passagem de milênios. Suas reflexões 
atuais levam-no a delinear oara a educacão nós-moderna uma tarefa 

.l ,, i 

e1ninente1nente crítica, que lhe garanta 1neios para resgatar a unidade entre 
história e sujeito, que foi perdida durante as operações de desconstrução 
da cultura e da educação, levadas a efeito pelo racionalismo moderno. 

Dando-se conta de seu caráter necessariamente multicultural, a 
educação pós-1noderna buscará a igualdade sen1 elirninar as diferenças, ao 
contrário do qt1e fizera o projeto educacional da 1T1odernidade iluminista. 
A própria diversidade de teses e de visões, acontecida no decorrer da 
história e apresentada nesta exposição sistematizada, já expressa a 
ambição do autor. Daí sua posição~ a escola, e111bora tenha de ser local, 



enquanto ponto de partida, deve ser universal, enquanto ponto de 
chegada. 

Sem dúvida, a proposta do livro é ambiciosa, não podendo se 
esgotar apenas nele. Ela in1pôs escolhas e lin1itações. Assirn, o texto ganha 
a perspectiva de um ampio roteiro, indicando caminhos, dando pistas, 
lançando provocações, solicitando aprofunda1nentos! Para cada período, 
foram destacados pensadores ou escolas de pensamento significativas que 
. • ~ ..._ ....,_ 1 -' • f'•l ~ r, 1 • • nveram enrao suas concepçoes peaagog1cas e n1osonco-eaucac1onais 
apresentadas de maneira sintética e analisadas no âmbito de seu contexto 
histórico-cultural e de seu alcance teórico. 

A exposição, em cada um dos dezesseis capítulos, se faz aco1npa­
nhar de passagens de textos representativos do pensamento dos autores, 
bem con10 de algumas questões que provocarn a análise e a reflexão no 
leitor. 

Cabe destacar que, neste trabalho, o pensarnento filosófico-educa­
cional da humanidade não mais se reduz às suas expressões euro­
ocidentais: tambérn as contribuições do pensarnento que se vai elaboran­
do no Terceiro Mundo são explicitadas por Gadotti, que destaca autores 
orientais, africanos, hispano-americanos e brasileiros, enfatizando a uni­
versaiidade do pensar sobre a educação. 

Aqui, o leitor/estudante encontrará valiosos subsídios e roteiros 
para seu estudo e aprendizado, naquele necessário 1non1ento de apreen­
são sistematizadora da totalidade do pensamento filosófico-educacional. 
Mas também o leitor que não está direta1nente vinculado ao universo 
acadêmico-profissional da educação formal encontrará, neste texto, muita 
contribuição, na medída ern que essa retornada histórica das idéias 
pedagógicas, feita a partir da perspectiva filosófica, ajuda todos a 
compreenderen1 con10 os hon1ens construíran1 sua história no passado e 
a se esclarecerem como podem construir, mediante sua práxis atuai, a 
história do futuro. 

Antônio Joaquim Severino 

Professor de Filosofia da Educação da Faculdade 
de Educação da Universidade de São Paulo 
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iniciação à filosofia antiga ou 
contemporânea. Também não se resume 
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educação. 

Mais do que possibilitar u1n 
conhecítnento teórico sobre a educação, 
tal estudo forma em nós, educadores, uma 
postura que permeia toda a prática 
pedagógica. E essa po~tura nos induz a 
uma atitude de reflexão radical diante dos 
problen1as educacionais, levando-nos a 
tratá-los de maneira séria e atenta. 

Por ser radical, essa reflexão é 
tan1bém rigorosa e atinge principalmente 
as finalidades da educação. Não dá 
apenas uma resposta geral aos problemas 
educacionais. De certa forma, ela ümorde" 
a realidade, isto é, pronuncia-se sobre as 
questões e os fatos imediatos que nos 
atingem como educadores. 



A filosofia~ a história e a sociologia da educação oferecem os 
elementos básicos para aue comDreendamos melhor nossa orática 

.&. ..1. ..oi. .1. 

educativa e possamos transformá-la. Evidenciam o fato de não podermos 
nos omitir diante dos problemas atuais. E mais: oferecem recursos para 
que os enfrentemos com rigor, lucidez e firmeza. 

Partindo de um ponto de vista crítico, praticamos uma teoria 
interrogativa, dialética. Buscando dialeticamente a unidade e a oposição 
de contrários, deparamos com a unidade entre ação e reflexão. As idéias 
pedagógicas representam, certamente, um grau elevado de abstração, 
mas, dentro de urna ótica dialética (não metafísica), o pensamento não é 
puran1ente especulativo. Ele se traduz numa abstração concreta. 

POR QUE RECORRER ÀS FONTES? 

Quando recorremos às fontes básicas do pensamento pedagógico não 
realizamos um ato puramente abstrato e abstraído da realidade. Iluminada 
pela história da educação e da pedagogia, a filosofia da educação mostra 
o presente e a ponta un1 futuro possível. E esse é o progran1a, a proposta, 
tanto para um curso de filosofia da educação quanto de teoria educacional, 
de história da educação ou de história do pensamento pedagógico. 

O estudo da teoria educacional nos convida à ação individual e 
coletiva. Percebemos, por isso, que nenhuma questão deve ser banalizada; 
ao contrário, todos os aspectos da realidade precisam ser trabalhados, 
elaborados. 

Além das leituras - instrumentos fundan1entais para a aquisição de 
um vocabulário básico-, a pergunta, a indagação, o diálogo, o debate e 
a discussão organizada constituem a base do hábito de pensar. 

Os textos que escoihen10s e apresentamos neste Hvro representam o 
resultado de uma longa experiência como professor de história e de 
filosofia da educação. A pesquisa para esse livro foi iniciada em 1971. As 
escoihas recaíram sobre os autores que marcaram a sua época, seja como 
filósofos, sociólogos, educadores, que influenciararn o pensamento atual. 
Demos especial destaque para a época contemporânea e para o pensa­
mento pedagógico brasiieiro mais recente. 

COMO APRESENTAMOS O PENSAMENTO PEDAGÓGICO? 

Preferimos apresentar as idéias dos pensadores e1n ordern cronológi­
ca, histórica. Assim, mostramos o quanto a evolução da educação está 
Hgada à evolução da própria sociedade. 



Haveria outras formas. de apresentar essas idéias. Por exemplo, 
poderíamos indagar sobre um problema atual e buscar na teoria educacio­
nal as respostas possíveis. Isso até pode ocorrer, meso10 con1 essa 
disposição do livro. Este material não precisa necessarían1ente ser lido na 
orde1n etn que é apresentado. 

Poderíamos também dividir os autores segundo sua filiação filosófica. 
Por exemplo, entre os que se filiam à cha1nada pedagogia da essência e 
outros que se filiam à pedagogia da existência. Isso também seria possível, 
1nas correría1nos o risco de dar a impressão de que as idéias têm uma 
história própria, independente da produção humana da vida. 

A história das idéias é descontínua. Não existe propriamente um 
aperfeiçoamento crescente que faz com que as idéias filosófico-educacio­
nais antigas deixem de ser válidas e sejam superadas pelas modernas. As 
idéias dos clássicos da filosofia continuam atuais. É por isso que a história 
da filosofia se distingue da história das ciências. As novas descobertas das 
ciências vão tornando as antigas obsoletas. Isso não acontece com a 
filosofia e a teoria educacional. 

As perguntas da filosofia - o que é o homem, por exemplo - são 
colocadas sempre con1 a mesma atualidade. O que varia são as respostas, 
sempre inacabadas, motivo por que são novamente recolocadas. O 
movimento do pensamento pedagógico não é linear, nem circular ou 
pendular. Ele se processa, com as idéias e os fenômenos, de forma 
dialética, com crises, contradições e fases que não se anulan1, nen1 se 
repetem. 

Este livro poderia também ser organizado através de temas. Não 
optamos por essa forma de apresentação para não fragmentar os textos dos 
autores. Esse estudo co1nparativo, contudo, pode ser feito em classe ou em 
grupo, para se verificar afinidades, convergências e divergências entre os 
pensadores. 

AS TAREFAS DA TEORIA DA EDUCAÇÃO 

A reflexão filosófica auxilia na descoberta de antropologias, de 
ideologias subjacentes aos sistemas educacionais, às reformas, às inova­
ções, às concepções e às doutrinas pedagógicas e à prática da educação. 

Se1nelhante trabalho de reflexão seria incompleto se também não 
1nostrasse as possibilidades da educação. A filosofia da educação está 
carregada de um certo otimismo crttico. Quer dizer: fazendo uma análise 
crítica, acredita que a educação ten1 un1 papel in1po1tante no próprio 
processo de humanização do homen1 e de transformação social, ernbora 



não preconize que, sozinha, a educação possa transfonnar a sociedade. 
Apontando as possibilidades da educação, a teoria educacional visa à 
formação do homem integral, ao desenvolvimento de suas potencialidades., 
para torná-lo sujeito de sua própria história e não objeto dela. Além disso 1 

mostra os instrumentos que podem criar uma outra sociedade. 

Como se pode observar, as tarefas da teoria da educação são 
consideráveis. E, assim n1esmo, são insuficientes. Se pensar significa 
sobretudo estar presente no mundo, na história, junto ao outro e perante 
si mesmo, é necessário, antes de n1ais nada, que os obreiros do 
pensamento filosófico sejam partidários da lucidez, da atenção paciente e 
vigilante, do engajamento, da responsabilidade, do companheirismo. 
Enfim, tudo o que possa encorajar, nutrir, fecundar, suscitar essa atítude 
nos meios educativos deve ser o alvo central e decisivo da educação. 

A partir dessas diretrizes, a teoria da educação tem por missão 
essencial subsidiar a prática. 

A ligação entre a teoria e a prática é fundatnental na educação. Por 
isso, pensamos que filosofia, história e sociologia da educação sejam 
inseparáveis. Realizando essa ligação da teoria com a prática, tornamos 
vivo o pensamento. Assim não nos apropriamps dele por deleite, por gosto 
pela teoria pura; mas porque ele, em confronto com a prática educacional, 
é reapropriado e transfom1ado de forma coletiva. En1 suma, nós o 
recria1nos. Todo leitor da teoria da educação acaba praticando-a Todo 
educador, ao interrogar-se sobre as finalidades de seu trabalho, está, de 
certa forma, filosofando, mesmo que não o pretenda. 

A filosofia da educação representa, assim, um instrumento eficaz de 
formação do educador, capaz de levá-lo a superar o senso comum, o 
ativismo inconseqüente e o verbalismo estéril. 

O QUE ESTE LIVRO PRETENDE? 

Ao escolhermos uma ótica de análise histórica e dialética, pretende­
mos evitar a armadilha na qual muitos autores cae1n: o maniqueísmo que 
ton1a um ponto de vista con10 absoluto para renegar e denegrir os demais. 

A finalidade deste livro é ordenar e sistematizar a história das idéias 
pedagógicas, da Antiguidade a nossos dias, e n1ostrar as perspectivas para 
o futuro. Tarefa gigantesca n1as minimizada pela longa trajetória de estudo 
e debate com numerosos alunos a quem aqui queremos prestar uma 
especial homenagem. Sem a contribuição deles, seria impossível escrever 
este livro hoje. 



Nesta obra, não nos limita1nos a apenas elencar as teorias, expô-Jas e 
apresentar suas principais fontes. Procuramos tambérn nos pronunciar 
sobre elas, indicando um caminho possível, preocupados mais com as 
idéias do que com as técnicas. 

N ào pretendemos com este breve História das idéias pedagógicas 
esgotar todos os temas e todos os autores. Tampouco poderíamos 
apresentar todos os pensadores sem cair no enciclopedismo. Considera­
mos mais importante e útil do que o conhecimento de uma infinidade de 
autores a compreensão das contribuições básicas. Dessa forma, consegui­
mos incorporá-las e criar as nossas, depois de confrontá-las con1 a prática. 

Na verdade, alguns autores poderiam ser incluídos nesta ou naquela 
tendência. Seu pensamento poderia ser apresentado de forma mais 
completa. Reconhecemos as lacunas e as onússões. Tivemos que fazer 
escolhas. Mas, ao mesmo ten1po 1 den1onstramos com isso a preocupação 
pedagógica de evitar a ambigüidade, a obscuridade e a polêmica. No todo, 
optamos pela clareza, entendendo que o conhecimento profundo não é 
obscuro, mas simples e concreto. 

Enfim, a finalidade deste livro é ordenar e sistematizar as principais 
teses, as principais teorias e os principais pontos de vista sobre o fenômeno 
educativo e sobre a escola. Valorizando-os, pretendemos compreender a 
educação atual e possibilitar uma visão onde o passado serve para 
vislumbrar o futuro. 

Nossa intenção não é eclética. Esta síntese do pensamento pedagógico 
universal, dentro dos limites impostos pela utilização escolar a que se 
destina, é guiada por uma perspectiva dialética integradora. Procuramos, 
ao contrário, buscar uma integração desse enorme esforço feito através de 
séculos de prática e teoria educacional para encontrar os melhores meios 
de tomar a educação um instrumento de libertação humana e não de 
domesticação. A diversidade de perspectivas, de alternativas, de soluções 
para os problemas não deve nos assustar. Tem-se falado sempre que a 
educação está em crise. Evidenciar o caminho que ela vem percorrendo 
através dos séculos é, sem dúvida, a melhor forma de compreender suas 
causas e buscar superar essa crise. 
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A prática da educação é 
muito anterior ao pensamento 
pedagógíco. O pensarnento pedagógico 
surge com a reflexão sobre a prática da 
educação, con10 necessidade de 
sisten1atizá-la e organizá-la em função de 
determinados fins e objetivos. 

O Oriente afirmou principalmente os 
valores da tradição, da não-violência, da 
meditação. Ligou-se sobretudo à religião, 
entre as quais se destacarn: o taoís1no, o 
budismo, o hinduísmo e o judaísn10. Esse 
pensamento não desa pareceu 
inteiramente. Evoluiu, transformou-se, mas 
guarda ainda grande atualidade e mantém 
n1uitos seguidores. 

A educação primitiva era 
essencialmente prática, marcada pelos 
rituais de iniciação. Além disso, 
fundamentava-se pela visão animista: 
acreditava-se que todas as coisas - pedras, 
árvores, anin1ais - possuíam uma alma 
semelhante à do homem. Espontânea, 
natural, não-intencional, a educação 
baseava-se na imitação e na oralidade, 
limitada ao presente imediato. Outra 
característica dessa visão é o totem ismo 
religioso, concepção de mundo que toma 
qualquer ser - hon1en1, anin1al, planta ou 
fenômeno natural - como sobrenatural e 
criador do grupo. O ag1upamento social 
que adora o mesmo totem recebe o nome 



A doutrina pedagógica rnais antiga é o taoísmo(tao = razão universal), 
que é un1a espécie de panteísmo, cujos princípios recomendam uma vida 
tranqüila, pacífica, sossegada, quieta. Baseando-se no taoísmo, CONFÚCIO 
(551-479 a.C.) criou un1 siste1na n1oral que exaltava a tradição e o culto aos 
mortos. 

O confucionismo transformou-se em religião do Estado até a Revolu­
ção Cuiturai, promovida na China por Mao Tsé-Tung, no século XX. 
Confúcio considerava o poder dos pais sobre os filhos ilimitado: o pai 
representava o próprio Imperador dentro de casa. Criou um sistema de 
exames baseado no ensino dogrnático e men1orizado. Esse memorismo 
fossilizava a inteligência, a in1aginação e a criatividade, hoje exaltadas pela 
pedagogia. A educação chinesa tradicional visava reproduzir o sistema de 
hierarquia, obediência e subserviência ao poder dos mandarins. 

Apesar disso, existe hoje uma tendência a se resgatar o essencial do 
taoísmo, como a busca da harmonia e do equilíbrio num tempo de muitos 
conflitos e de crescente desumanização. 

A educação hinduísta também tendia para a contemplação e para a 
reprodução das castas - classes hereditárias -, exaltando o espírito e 
repudiando o corpo. Os párias e as mulheres não tinham acesso à 
educação. 

Os egípcios foram os primeiros a tomar consciência da importância <la 
arte de ensinar. Devemos a eles o uso prático das bibliotecas. Criaram casas 
de instrução onde ensinavam a leitura, a escrita, a história dos cultos, a 
astronomia, a música e a medicina. Poucas informações desse período 
foram preservadas. 

Foram os hebreus que mais conservaram as informações sobre sua 
história. Por isso, legaram ao mundo um conjunto de doutrinas, tradições, 
cerimônias religiosas e preceitos que ainda hoje são seguidos. A educação 
hebraica era rígida, minuciosa, desde a infância; pregava o temor a Deus 
e a obediência aos pais. O método que utilizava era a repetição e a revisão: 
o catecismo. Foi principalmente através do cristianismo que os métodos 
educacionais dos hebreus influenciaram a cultura ocidental. 

Entre muitos povos, a educação primitiva ocorreu com características 
semeihantes, marcada peia tradição e pelo culto aos velhos. Esse 

tradicionalismo pedagógico, porém, é orientado por tendências religiosas 
diferentes: o panteísmo do extremo oriente, o teocratismo hebreu, o 
misticismo hindu, o magicismo babilônico. 



Essas doutrinas pedagógicas se estruturaram e se desenvolveran1 em 
função da emergência da sociedade de classes. A escola, como instituição 
formal, surgiu como resposta à divisão social do trabalho e ao nascimento 
do Estado, da família e da propriedade privada. 

Na comunidade primitiva a educação era confiada a toda a comuni­
dade, em função da vida e para a vida: para aprender a usar o arco, a 
c riiança caçava; para aprender a nadar, nadava. A escola era a aldeiaaldeia
criança caçava; para aprender a nadar nadava. A escola era -1.4 a l deia a.

Com a divisão social do trabalho, onde muitos trabalham e poucos se 
beneficiam do trabalho de muitos, aparecem as especialidades: funcioná­
rios, sacerdotes, médicos, magos, etc.; a escola não é mais a aldeia e avida, 
funciona num lugar especializado onde uns aprendem e outros ensinam. 

A escola que temos hoje nasceu com a hierarquização e a desigualdade 
econômica gerada por aqueles que se apoderaram do excedente produ­
zido pela comunidade primitiva. A história da educação, desde então, 
const .-1 
constitui-se num prolongamento da história das de sigualda ad es econômicas
cas. A educação primitiva era única, igual para todos; com a divisão social 
do trabalho aparece também a desigualdade das educações. uma para os 
expioradores e outra para os expiorados, uma para os ricos e outra para
os pobres. 

As doutrinas, que veremos expostas a seguir através de textos, 
constituem-se cm resposta dos exploradores, que procuravam através da 
educação reproduzir a dominação e a submissão. A educação sistemática 
surgiu no momento em aue a educacão orimitiva foi perdendo pouco a surgiu --- ------ .1 • 

pouco seu caráter unitário e integral entre a formação e a vida, o ensino 
e a comunidade. O saber da comunidade é expropriado e apresentado 
novamente aos excluídos do poder, sob a forma de dogmas, interdições 
e ordens que era preciso decorar. Cada indivíduo deveria seguir à risca os 
ditames supostamente vindos de um ser superior, extraterreno, imortal, 
onipresente e uuipotente. A educação primitiva, solidária e espontânea, 
vai sendo substituída pelo temor e pelo terror. 

Apesar dessa distorção criada pela dominação, por trás dos dogmas, 
da vontade de poder e do paternalismo, a parecem nos textos alguns 
ensinamentos. Além da crítica, é possível extrair também alguns pontos de 
reflexão úteis à educação do homem atual. 

-



O pensamentopedagógico oriental1 '.!MM .. $#J[Q&if?IJ&iid&W& 

Lao signKica "criança", "iovem", ª adolescen­
te". Tsé é sufixo de muitos nomes chineses e indico 
Hidoso", "maduro", "sábio", "espiritualmenteadu~ 
to,,. Pode-se tnmslitemr lno-Tsê por "jovem sá­
bio", "adolescente maduro". 

l.oo-Tsê viveu por volto do sérulo VI a.e. Passou o 
primeiro metode de sua vida-cerca de 40 anos­
no corte imperial do Chino, trabalhando como histori­
adore bibliotecário. Tinha grande familiaridade com a 
situação polftica do Império. Por isso, às vezes, foz 
iembrar Shakespeare, cujos dramas revaiam os intri­
gas e a corrupção das cortes européias de seu tempo. 
Como o grande escritor brifflnico, l.oo-Tsé verbero o 
der.>Calabro d-Os governos e aponta o cominho poro soo 

O PODER DA NÃO.VIOLÊNCIA 

t+,+. ,,d; Revela a experiência que o mundo 
Não pode ser plasmado à força. 
O mundo é uma entidade espiritual, 
Que .".le pla.'lma pur .".lua~ p1Úp1ia~ lei:,. 
Decretar ordem por violência 
É criar desordem. 
Querer consolidar o mundo à força 
É destruí-lo, 
Porquanto; cada membro 
Tem sua função peculiar: 
L'ns devem avançar, 
.......... . 1 uurros aevem parar. 
Uns devem clamar, 
Outros devem calar. 
Uns são fortes em si mesmos, 
Outros devem ser escorados. 
Uns vencem na luta da vida, 
Outros sucumbem. 

A PRIMEIRA FILOSOFIA DA VIDA 

íege,i8iü~ÕO. 

Na meio-idade, Lao-Tsé abandonou a corte 
imperial. Como eremita, viveu na floresta a segun· 
do metade de suo longa vida, estudando, med~ 
tondo, auscultando o voz silencioso da intuição 
cõsmico. Registrou essas experiências no livro Too 
Te King. finalmente, com cerca de 80 anos, 
cruzou 0 fronteiro ocidental da China e desapare­
ceu, sem deixorvesttgio de suo vida ulterior. Conta 
o lenda que, ao cruzar o fronteiro, encontrou-se 

1 1 h • li I• com o guoraa ao aiv1s0 que me pemu um resumo 
de suo filosofia. Então, Lao-Tsé lhe entregou um 
pequeno manuscrito que continha a ess~ncia do 
que conhecemos hoje sobre ele: o Tao Te King. 



Por isto, ao sábio não interessa a força, 

Não se aíVorn em dorrünador, 

Não usa de violência. 

DOMINAR SEM VIOLÊNCIA 

Para diminuir alguém, 

Deve-se primeiro engrandecê-ia. 

Para enfraquecer alguém, 

Deve-se primeiro fortalecê-lo. 

Para fazer cair alguém, 

Deve-se primeiro exaltá-lo. 
Para receber algo, 

Deve-se primeiro dá-lo. 

Esse deixar amadurecer 
É um profundo mistério. 

O fraco e flexível 
f ..,.,_,,;,, r,., .... ,. ~·, ~ ~ e~-~ ~ -:~: ,.1 ~ 
1.', 11141;:) I\JHC 1.JLIC: V lVllt: t: ug1uu. 

Assim como o peixe 

Só pode viver em suas águas, 

Assim só pode o chefe de Estado 

Dominar sem violência. 

lAO-TSÉ. Tao Te King: o livro que revela Deus. Tradução e notas de Humberto Rohden. 
Alvorada, 19 · 

ANÁLISE E REFLEXÃO 

1. Explique em que Lao-Tsé e Shakespeare podem ser comparados. 

2. Reúna-se com seus companheiros e discuta as seguintes palavras de Lao-Tsé: 

o) '~Decretar ordem por violência 
t== - ... ~- .. .,..J_'"' __ ,.,.J _ _....,, 
L 1....,J IUI UC:::.'.JUI Ut::'111 . 

b) "Assim como o peixe 
Só pode viver em suas águas, 
Assim só pode o chefe de Estado 
Dominar sem violência". 

·r Wrn'·t :e'ft· f 
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O traço predominante da educação hebraica 
era o idealismo religioso. Em todas os escoias, os 
estudos baseavam-se no biblia. As matérias estu­
dadas-história, geografia, aritmética, ciências 
naturais - se mlacionavom com os textos hlbli­
cose se impregnavam de preceitos morais. 

O principal manual do povo hebreu era a Tora, 
também chamada Pentateuco porque reunia os 
cinco livros de Moisés. Moisés, homem essencia~ 
mente religioso e líder do êxodo do Egito, exerceu 
muito influênâa no mentalidade judaica. 

O ensino era sobretudo oral. A repetição e a 
revisão constituíam os processos pedagógicos bá­
sicos. 

Mais do que a bfl'.Jiia1 outro livro sagrado dos 
judeus - o Ta/mude - contém os preceitos 
básicos do educação judaica: as tradi~ões, doutri-

A ESSÊNCIA DO TALMUDE 

DA ORIENTAÇÃO SAGRADA 

A EDUCAÇÃO HEBRAlCÃ 

nas, cerimõnias, etc. O Talmude foi redigido no 
sécuio ii, existindo dele duas Vêrsões. Ele iepie­
sentavo o código religioso e civil dos judeus, que 
não aceitavam Cristo. 

O Talmude aconselho os mestres o repetirem 
até quatrocentos vezes as noções mal compreen­
didos pelos alunos. A disciplino escolar recomen­
dado era mais amena do que a do biblia. Para o 
Tolmude, a criança deve ser punida com uma mão 
e acariciado com a outra. Jti a bíblia dizia que o 
vara, a repreensão e o castigo dão sabedoria à 
criança. A bíblia não menciono a escoia eiementar, 
mos o Tolmude sim: #depois dos seis anos, levo­
o à escola e carrega-o como um boi". Essa 
pu~uyt,111 indico dommente que o ensino hebraico 
era conteudista, enchendo o criança de trabalhos. 

Eis alguns ensinamentos do Tolmude: 

O estudo da Tora é maior que o sacerdócio e a púrpura real. 

Um bastardo instruído vale mais que um sumo sacerdote ignorante. 

Se tiver assistido a uma ação pecaminosa praticada por um homem instruído, nào 
o censures no dia seguinte, pois é possível que ele se tenha arrependido do seu pecado 
nesse entretempo. Mais ainda: é certo que ele se arrependeu, sendo um homem sábio. 

Que a tua casa seja um lugar de reunião de homens cultos; bebe as palavras que 
saírem de seus lábios como um homem sedento bebe água. 

Não convém a um homem instrnido andai de sapato remendado. Um "mestre'1 que 
aparece de roupa rasgada ou suja desonra os estudiosos. 



Já observastes um encontro entre um homem educado e um ignorante? A .. ntes do 
encontro, este últirno considerava~se um taça de ouro de imenso valor. Depois de se 
entreter um pouco com o homem educado, a sua opinião a respeito de si próprio baixa, 
e a taça de ouro reduz-se a pequeno copo de prata. E depois de comer e beber com o 
homem educado, ele não mais passa de um vaso de barro que se quebra facilmente e 
não pode ser consertado uma vez que se quebrou. 

Não recuse a reverência a quem já foi ínstruído, mas esqueceu muita coisa por causa 
da idade avançada. Pois mesmo na sagrada arca da aliança jazem pedaços quebrados das 
tábuas de oedra. assim como as tábuas inteiras em aue a Lei foi escrita. . , , 

A coisa principal na vida não é o conhecimento, mas o uso que dele se faz. 

Ai dos sábios e dos instmídos que não sào virtuosos. Ai daquele que não tem casa 
e tenta construir um portão para ela. 

Realmente sábio é aquele que sabe que não sabe nada. 

Quanto mais velho um sábio1 tanto mais sábio ele se torna; quanto mais velho um 
tolo, tanto mais ele ensandece. 

Quem faz estudos na mocidade se assemelha a uma folha de papel branco na qual 
foram escritas as palavras da sabedoria. Mas quem começa a estudar quando está velho, 
se parece com um pedaço de velho pergaminho no qual mal se lêem as palavras. 

Quem quer aprender sabedoria dos moços é como um homem que come uvas antes 
que estejam maduras e bebe vinho ainda não fermentado. Mas quem faz o seu aprendizado 
junto aos velhos é como quem come uvas maduras e bebe veiho vinho sazonado. 

Oh, sábios, tende cuidado em vossas preleções, porque vossas palavras podem ser 
intemretadas erroneamente ouando não mais est:1is nrf'sPntPs J - - --- - ' - - ---- - ---- - ------- ------- r- -- -----•n 

Um mestre deveria sempre tentar ensinar concisamente e sem dívagaçôes. 

Quando virdes nm ::iluno q11P c:-lfrega as suas lições como se fossem barras pesadas 
de ferro, sabei que isso se dá porque o seu mestre não o assiste com bondade e paciência. 

Aprendi muito com meus mestres, mais com meus companheiros, mais ainda com 
meus ai unos. 

Um sábio que não ensina aos outros é como um pê de mirra no deserto. 

O estudo e o ensino da Tora só podem prosperar e desenvolver-se por meio de uma 
troca incessante de idéias e pensamentos entre mestres e pessoas cultas. "Aqueles que 
levam vida de eremita'', diz Rabi José, "tornam-se aos poucos simplórios e tolos''. 

Como o aço afia o aço, um espírito treinado afía outro. 

1 , lffj 



prosperaram e sua influência cresceu. Os de Galiléia. que descuiàaram do estudo e do 
emprego apropriado da língua, falharam e caíram em esquecimento. 

O ensino sem sistema torna o estudo difícil. 

PAIS E FIIBOS 

Aquele que bate em seu filho adulto, incita-o ao pecado e ao crime. 

Os pais nunca deveriam mostrar a sua preferência por um de seus filhos em prejuízo 
dos demais. Poucas jardas de tecido de várias cores reduziram os filhos de Israel a 
escrnvos do Egito. 

Todo pai deveria ensinar um ofício ao próprio filho. E há quem diga que ele deveria 
ensinar o nado a todos os seus filhos. 

Se alguém deseja deserdar seus filhos, pode fazê-lo de acordo com a Lei. Samuel disse: 
'
4Nào seja um daqueles que deserdam uma criança1 ainda que travessa, em favor de outra". 

Há muitos filhos que servem faisão no jantar a seu pai, mas fazem-no com olhar 
carrancudo e maneiras desagradáveis; esses não escaparão ao castigo. Outros filhos 
podem até deixar o pai fazer girar a roda de uma moenda num trabalho penoso, mas 
tratam-no com respeito e consideração; esses decerto serão recompensados. 

KELER, Theodore M. R. von. A essência do Ta/mude. Rio de Janeiro, Edições de Ou~,J,.~ 

ÃNÁLISE E REFLEXÃO 

l. Discuta com seus companheiros as seguintes afirmações: 

a) 11Aquele que bate em seu filho adulto, incito-o ao pecado e ao crime". 

61 "Aprendí muito com meus mestres, mais com meus companheiros, mais 
ainda com meus alunos

1
'. 

2. Faça uma pesquisa sobre a influência da cultura íudoica no pensamento 
pedagógico ocidental. 



li 
..., n1a sociedade 

estratificada como a grega, sustentada por 
colôniasr desenvolvida nun1a situação 
geográfica que facilitava o comércio entre 
o Oriente e o Ocidente, serviu de berço 
da cultura, da civilização e da educação 
ocidental. 

Os gregos tinham uma visão universal. 
Con1ecararn oor oer2:untar~se o aue é o 

-!I ,l J.. "-.J J. 

homem. Duas cidades rivalizaram em suas 
respostas: Esparta e Atenas. Para a 
primeira o homem devia ser antes de mais 
nada o resultado de seu culto ao corpo -
devia ser forte, desenvolvido em todos os 
seus sentidos. eficaz em todas as suas - - -·- - ------· --:, -J-- --·- ---- -- -·--- -·- - -·-·-

ações. Para os atenienses, a virtude 
principal de un1 ho111en1 devia ser a luta 
pnr s11~ lihPrdadP AIPm disso, prPris~1v~ 

ser racion·al, falar hem, defender seus 
direitos, argumentar. Em Atenas, o ideal 
do homem educado era o orador. 

Esses ideais, bem entendido, eram 
reservados apenas aos homens livres. Na 
Grécia, havia dezessete escr-avos pãrã cada 
hon1e1n livre. E ser livre significava não ter 
preocupações 111ateriais ou con1 o 
comércio e a guerra - atividades 
reservadas às classes inferiores. O caráter 
de classe da educaç.:âo grega aparecia na 

1 - 4 1 • ~ 4 1 ex1genc1a ae que o ensino esnmu1asse a 
competição, as virtudes guerreiras, para 
assegurar a superioridade n1ilitar sobre as 
classes submetidas e as regiões 



conquistadas. O homem bem-educado tinha de ser capaz de mandar e de 
f,,'7,::,..-_c-c,, ,--.l-.,:,,.rlp.rp..­
.1-a.L...\...rL -.,__"'l'\.,.- '-Jl~-' ........ '-""',,..,-',....'lr,...,-J., 

A educação ensinava uns poucos a governar. Se ensinasse todos a 

demos hoje. Entre iguais pode existir o diálogo e a liberdade de ensino; 
e isso acontecia apenas entre os gregos livres. 

Assim, a Grécia atingiu o ideal mais avançado da educação na 
Antiguidade: a paidéia, un1a educação integral, que consistia na integração 
entre a cultura da sociedade e a criação individual de outra cultura numa 
influência recíproca. Os gregos criararn urna pedagogia da eficiência 
individual e, conco1nitante1nente, da liberdade e da convivência social e 
política. 

Os gregos realizaran1 a síntese entre a educação e a cultura: deram 
enorme valor à a11e, à literatura, às ciências e à filosofia. A educação do 
homem integral consistia na formação do corpo pela ginástica, na da 
n1ente pela filosofia e pelas ciências, e na da moral e dos sentimentos pela 
música e pelas artes. Nos poemas de Homero, a "bíblia do mundo heleno", 
tudo se estudava: literatura, história1 geografia 1 ciências1 etc. 

Utna educação tão rica não podia escapar às divergências. Entre os 
espartanos predominava a ginástica e a educação moral, esta submetida 
ao poder do Estado; já os atenienses, e111bora dessem enorme valor ao 
esporte, insistiam mais na preparação teórica para o exercício da política. 
Platão chegou mesmo a desenvolver um currículo para preparar seus 
aiunos a serem reis. E, de fato, vinte e três dentre eles chegaram ao poder. 
Ele mesmo, Platão, queria ser rei. 

O mundo grego foi muito rico em tendências pedagógicas: 

1 ª) A de Pitágoras pretendia realizar na vida humana a ordem que se 
via no universo, a harmonia que a matemática demonstrava; 

1a'\ A ..--1 ........ J...,.;....,,..............,,._.....,.f~ , ... r,, .............. .r"'II .... T,..,, ........_ ..,.t-.,,....,.. ,c:11,rl,,......,, ....... t-~TT.,...--,... ....,.~.,,......., t-....-.~+.r..... -r"'l#"l r..cíl.a"'U"".;,-r--,. ,,-..,..--"l,mr"\. 
""-J rt uc:- 1.)UL14U::;., LC:llll4 \1 d U dlU C:UUL'1U \IV 11.a.u lQ.lllU 11.a J '--11'--Aa.v, \..-VI.LI.V 

queria Platão, mas na linguagem e na retórica; 

3ª) A de Xenofontes foi a primeíra a pensar na educação da mulher, 
en1bora restrita aos conhecimentos caseiros e de interesse do esposo. 
Partia da idéia da dignidade humana, conforme ensinara Sócrates. 

Mas, de longe, Sócrates, Platão e Aristóteles exerceram a maior 
influência no mundo grego. 

Os gregos eram educados através dos textos de Homero, que 
a ..... .:-; ...... ,,,v,,m '1C u;rt,1rle>c rr11e>rr.-;,.1r~c r,, ,...,~.,r~lhP.iricmn r\ 'lmnr,:l olnri'l ,;'j hnnr'l 
\...-ll..:::J.ll.la. ,Cl.11.l aui V 1..1.LU'--",._ª 5u\,....IJ\...-l.l«~, '-.J \.....-UY U.1..1..I'-'I..1...11...7 .l..l."-.....1, '--' "'4-1.J..I........,. ... 1(.,4, E,.J."\,J"..1..1.""'' ~ ...... ~_. ...... L4, 
à força, à destreza e à valentia. O ideal homérico era ser se1npre o melhor 



e conservar-se superior aos outros. Para isso, era preciso imitar os heróis, 
riv:::i:liz:::i:r_ Aind:-1 hojt\ nossos vPk11los rle com1mk:1ç'io; m:1nifest:1ndo ess::-1 

herança, procuram glorificar sobretudo os heróis combatentes, dando 
sinal de que a educação militar e cívica repressiva ainda está presente. Essa 
ética patriótica foi exaltada sobretudo pelo nazismo e pelo fascismo. 

Essa educação totalitária sacrificava, principalmente em E.)parla, todos 
os intPrf".SSPS :::i:n intPff"SSP rln Fst:1rlo; q11p Px-igi:::t rlPvnt~HllPntn :::ttP O 

sacrifício supremo. Uma sociedade guerreira como a espartana só podia 
exigir das mulheres que perdessem seus traços femininos: tinham de ser 
mJP, fpc11ncb, dP filhn, vignrn,n,, A..; mJP, pn,,11í~1m cnrpn, PnrijPridn, 

pelos exercícios físicos. Por outro lado, se desenvolvia a atração afetiva 
entre os homens: a pederastia era uma prática amplamente difundida. 

O hurnanisrno ateniense pautava-se pela supretnacia de outros 
valores, já que em suas escolas, mesmo aristocráticas, as maiores disputas 
não eran1 físicas n1as intelectuais - buscava-se o conhecin1ento da 
verdade, do belo e do bern. Platão sonhava corn uma república amplamen­
te democrática, dentro dos limites da concepção de democracia de sua 
época, onde a educação tinha um papel fundamental. É curioso saber que 
Piatão pretendia uma educação municipal, para evitar as pretensões 
totalitárias. Assim, o ensino se submeteria ao controle o mais próximo 
possível da comunidade. Todo ensino deveria ser público. 

A escola primária destinava-se a ensinar os rudimentos: leitura do 
alfabeto, escrita e cômputo. Os estudos secundários compreendiam a 
educação física, a artística, os estudos literários e científicos. A educação fisica 
con1preendia principahnente a corrida a pé, o salto en1 distância, o lan­
çamento do disco e do dardo, a luta, o boxe, o pancrácio e a ginástica. 

A educação artística incluía o desenho, o domínio instn1mental da lira, 
o canto e o coral, a música e a dança. Os estudos literários compreendiam 
o estudo das obras clássicas, principalmente de Homero, a filologia 
(leitura, recitação e interpretação do texto), a gramática e os exercícios 
práticos de redação. Os estudos científicosapresentavarn a matemática, a 
geometria, a aritmética, a astronomia. 

No ensino superior prevalecia o estudo da retórica e da filosofia. A 
retórica estudava as leis do ben1 falar 1 baseadas nun1a tríplice operação: 

a) procurar o que se vai dizer ou escrever; 

b) pôr em certa ordem as idéias assim encontradas; 

e) procurar os termos mais apropriados para exprímir essas idéias. 

Daí o fato de a retórica dividir-se tradicionalmente em três partes: a 
invenção, a disposição e a alocução. 



Os estudos da filosofia con1preendian1, ern geral, seis tratados: a lógica, 
:-1 rn~mnlngi:1, ::1 mPt:1fí~ir:1, :1 i-tir:1, :1 pnlítir:1, :1 t,:::,ndirt-1:1_ 

O ideal da cultura aristocrática grega não incluía a formação para o 
trabalho: o espírito devia permanecer livre para criar. 

A VIRTUDE PODE SER ENSINADA, SE AS IDÉIAS SÃO INATAS? 

SÓCRATES (469-399 a.C.), filósofo grego 
nascido em Atenas; foi considerado o mais espon· 
toso fenômeno pedagógico do história do Ociden­
te. Suo preocupação como educador, ao contrõrio 
dos sofistas, não era o adoptoçao, o dialética 
retórico•, mos despertar e estimular o impulso 
paro o busca pessoal e o verdade, o pensamento 
prõprjo e a escuto do voz interior. 

Não o jnteressovom os honorários dos auias, 
mas o diálogo vivo e amistoso com seus discípulos. 
Sócrates acreditava que o autoconhecimento é o 
infrin Ãn rnminhn nnrn n uâr..lnAt:iirn t"nht:ir ~nn t'õ 
Hll\.:IIU' UV ',.UIIHIIIIIV t,'UIU U 'f,._.IUU\AUHU JiUU\illl.., 11UU JU 

aprende a andar nesse caminho com o recebimen­
to passivo de ronteúdo1, oferec:idns de fom; mm; 

com a busca trabalhosa que cada qual realiza 
dentro de si. 

Sócmtes foi acusado de blasfemar contra os 
deuses e de corromper o juventude. 

Foi condenado õ morte e, apesar da possibili­
dade de fugir da prisão, permaneceu fiel a si e à 
suo missão. 

Não deixou nada escrito. O que herdamos foi 
o testemunho de seus contemporOneos, especia~ 
mnn+n" ,.i_,. rn11 Ãirr(nul" m,.lr lmnn,t,,n+n Dlntnn 
111l.11111,, v uv ,>'11,,U u1.11,,1pu,u 111u1..J nnt,nn 1u1111:i, 1 u.nuu. 

A IMPOTÊNCIA DA EDUCAÇÃO 

., ,.~ 
,, ,·ç' 
: · ~· · Donde vem que tantos homens de méritos tenham filhos medíocres? Eu vou te 
.'..fr.~---~- -❖•, \ , 

explicar. A coisa nada tem de extraordinário, se considerares o que já disse antes com 
razão, que 1 nesta matéria, a virtude, para que uma cidade possa subsistir, consistiria em 
não ter ignorantes. Se esta afirmação é verdadeira (e ela o é) no mais alto grau, considera, 
segundo teu parecer, qualquer outra matéria de exercício ou de saber. Suponhamos que 
a cidade não pudesse subsistir a não ser que fôssemos todos flautistas, cada um na 
medida em que fosse capaz; que esta arte fosse também ensinada. por todos e para todos 
Dublicamente e. em oarticular. aue se castüwsse auem tocasse mal. e aue não se· 
.1,. , ' , 1. ....., .1 ' J 

recusasse este ensinamento a ninguém, da mesma forma que hoje a justiça e as leis são 
ensinadas a todos sem reserva e sem mistério, diferentemente dos outros misteres -

• dialética retórica: técnica do poder e da imposição de opiniões. 



porque nós nos prestamos serviços reciprocamente, imagino, por nosso respeito da 
iustica e da virtude. e é oor isto aue todos estamos semore orontos a revelar e a ensinar 
) . :J , J,, .1 ~ .1. 

a justiça e as leis - bem, nestas condições, a supor que tivéssemos o empenho mais vivo 
de aprender e de ensinar uns aos outros a arte de tocar flauta, crês, por acaso, Sócrates, 
disse-me ele, que se veria freqüentemente os filhos de bons flautistas levarem vantagem 
sobre os dos maus? Quanto a mim não estou convencido, mas penso que aquele que 
tiw~,,P filho mPlhnr ciot::ido p::in ::i A::111t::i vi>-lo-fa distingi1ir-sf'; enquanto que o filho mal 

dotado permaneceria obscuro; poderia acontecer, freqüentemente, que o filho do bom 
flautista se revelasse medíocre e que o do medíocre viesse a ser bom flautista; mas, enfim, 
f-r-o......tr-o..z, ~ ......... 1~.,... .. ~ ...................... .,.":'l, ...... .c":'l, t-L:'JL ... ~..,~ ...,..,..,,1 ......... ,,..:..:.. ... Tu,lr,rn ......... /'!r-.. ......... ,t"\,n,tt ..... J'"'l;'ir-., .nr,,_c, nrAr .. , .... ,........c, o '1.r).'-" .rll ó ,e,,;'ir, 
LUUU-', ll lUl~llllldlllClllC, LCJ lálll \{Uáll..J. U\...l \' ,uv1 l..,lll 1...v111p,ua'l,-aV '1.V-' y1v1auv.-, \.. c;l\A") yU1... ,-,a_v 

absolutamente ignorantes na arte de tocar flauta. 

Pensa desta fomia, que hoje o homem que te parece o mais injusto numa sociedade 
submetida às leis seria um justo e um artista nesta matéria, se o fôssemos comparar aos 
homens que não tiveram nem educação, nem tribunais, nem leis, nem constrangimento 
de qualquer espécie para forçá-los alguma vez a tomar cuidado da virtude, homens que 
fossem verdadeiros selvagens (. .. )Todo o mundo ensina a virtude na proporção do 
melhor que possa; e te parece que não há ninguém que a possa ensinar; é como se 
procurasses o mestre que nos ensinou a falar grego: tu não encontrarias; e não te sairias 
melhor, imagino, se procurasses qual mestre poderia ensinar aos filhos de nossos 
artesãos o trabalho de seu pai) quando se sabe que eles aprenderam este mister do 
,..,._..,,;-..._....._,....:,,..,,... ......_-1.,,~ ....,.,... ~L::li,rl~~ ....... L::i.....,,....., rt'l'ló õcot-a lha f"l.~Â~,, ... ta .. .a-n.c-:-n.nrlr-. .o ~.a11C'.' r'l1'"V'li~Or'\í" n.r-1,rv1rlne nn 
p1 VJJHV pa1) ua UJC:UJUd 1..,111 y U\.- 1..,,n1.., HH,.. 1-1vu1a ~\...l \...H-'Utauv1 \.. "'-'U" a11115v.;, v1...u1-1auv.:, uv 

mesmo trabalho, de maneira que eles não têm necessidade de um outro mestre. Segundo 
meu ponto de vista) não é fácil, Sócrates, indicar um mestre para eles, enquanto seria 
r ..,...., 11 , 1 ,,..,. , • . 1 ,,- 1 l• 1 1 1 

taci11mo para pessoas ameias a toda expenencia; assim, tamoem, aa morauaaoe e ae 
qualquer outra qualidade análoga. É o que acontece com a virtude e tudo o mais: por 
pouco que um homem supere os outros na arte de nos conduzir para ela, devemos nos 
declarar satisfeitos. 

Creio ser um destes, e poder melhor que qualquer outro prestar o serviço de tornar 
os homens perfeitamente educados; e merecer1 por isto1 o salário que peço, ou mais 
ainda, segundo a vontade de meus discípulos. Assim eu estabeleci da seguinte maneira 
a regulamentação do meu salário: quando um discípulo acabou de receber minhas lições) 
..-"'.'1.1.r:\ ........... n ...... ,,.r,,n _.,...,., ~ .. Cll,,rof'11, ........ nrl~rl,,...... f"l.f'\.f" ........... .;n"'\ f"'t'"H:•rii. ola r\_ rL:.:.cô~D Í'"1'7.0r, rln ,-..nntr,Ínn .PlP rlPr-l"lf'Vl 
C:lC:: UlC JJªõª V l--'1\.-\-V Y"-UlUV 1-1v1 1111 u, \..a-'V \..1\.. v U\.-cl\..j'-- IOL.\,.,1, uv 1...vuua11v, '--lL U\,,L1a1« 

num templo, sob a fé dum juramento, o preço que acha justo ao meu ensinamento, e 
não me dará mais nada além. 

Eis aí, Sócrates, o mito e o discurso, segundo os quais eu desejei demonstrar que 
a virtude podia ser ensinada e que tal era a opinião dos atenienses, e que, por outro lado, 
não era de nenhuma maneira estranho que um homem virtuoso tivesse filhos medíocres 
ou que um pai medíocre tivesse filhos virtuosos: não vemos que os filhos de Policleto, 



que têm a mesma idade que Xantipo e Paralos aqui presentes, não estão à altura de seu 
pai, e que a mesma coisa acontece para muitos filhos de artistas? Quanto a estes jovens, 
não devemos apressar-nos em condená-los; ainda não deram tudo quanto prometem, 
ooraue são iovens. , , , 

ANÁUSE E REFLEXÃO 

1. Para Sócrates, qual era o início do verdadeiro saber? 

2. Faça uma pesquisa sobre o que significavam "ironia e maiêutica" no método 
socrático. 

A EDUCACÃO CONTRA A ALIENACÃO NA ALEGORIA DA CAVERNA , , 

PlATÃO (427·347 a.C.), principol discípulo de 
Sócrates e mestre de Aristóteles, foi um importan­
te filfmfo" No.«ido em AtAntK, da umo fnmdin 
nobre, esteve em contato com os personalidades 
mois importantes de suo época. 

Entre as várias obras que deixou destacam-se 
Repúblico, Alegoria do cavemo, Banquete, Sofista, 
Leis. Através delas, formulo o torefa central de todo 
educoçlJo: retiroro "'olho doespúito# enterrado no 

• • 1 a 1 _ 

grosse1ro pantanal ao munao aparente, em cons· 
tente mutação, e fozê--lo olhar poro o luz do 
verdadeiro ser, do divino; passar grodotivomenta 
da percepçfio i•JS6ria dos sentidos paro a con-­
temploção do realidade puro e sem falsidade. Poro 

ALEGORIA DA CAVERNA 

ele, s6 com o cumprimento dessa tarefa existe 
educação, o único coiso que o homem pode levar 
pnm n e:temidode_ Pnm q11A ~e nlrnnre A«A 

objetivo é necessõrio N converter" a olmo, encarar 
a educação como "arte de conversão". 

Em suo utõpico ,epública todos os mulheres 
deveriam ser comuns a todos os homens. Poro 
ele os outoridodes do Estado deveriam decidir 
quem geraria filhos, quando, onde e quantos 
vezes. 

Estas e outros teses controversas do obro de 
Plofflo nno conseguem obscurecer sua contribu~ 
çõo perene poro a concapçõo do homam ocidental 
e da educoçao. 

- Vamos imaginar - disse Sócrates - que existem pessoas morando numa 
c:1vPm~ suhtPrdnP::a A ::ahPrt11r:::a rlPs.,::a r::ivPrn::a sP ~hrP Pm tn(b :~ .c.11:1 brg11ra e pnr ela 
entra a luz. Os moradores estão aí desde sua infância, presos por correntes nas pernas 



A ' 1 ~ • h , C:' e no pescoço . .riSS1m, e1es nao conseguem mover=se nem virar a caueça para tras. vo 

podem ver o que se passa à sua frente. A luz que chega ao fundo da caverna vem de 
uma fogueira que fica sobre um monte atrás dos prisioneiros, lá fora. Pois bem, entre esse 
ç ..-1 ~ • · • • h · 1 ' 1 · 1ogo e os morauores ua ca,lema~ 1mag1ne que existe um cam1n110 s1tuaúo num n1,le1 mais 
eievado. Ao iado dessa passagem se ergue um pequeno muro, semdhante ao tabique 
atrás do qual os apresentadores de fantoches costumam se colocar para exibir seus 
bonecos ao públíco. 

~ Estou vendo - disse Glauco. 

-Agora imagine que por esse caminho, ao longo do muro, as pessoas transportam 
sobre a cabeça objetos de todos os tipos. Levam estatuetas de figuras humanas e de 
animais, feitas de pedra, de madeira ou qualquer outro material. Naturalmente, os 
homens que as carregam vão conversando. 

- "'A .. cl10 tudo isso rr1uito esquisito. Esses prisioneiros que \:rocê inventou são n1uito 
estranhos - disse Glauco. 

- Pois eles se parecem conosco - comentou Sócrates. -Agora me diga: numa 
•, ~ ~ ., .,,.. 1 i 1 1 1 .,, • •. snuaçao como esia1 e poss1ve1 que as pessoas rennam ooservaao) a seu propno respeno 

e dos companheiros, outra coisa diferente das sombras que o fogo projeta na parede à 
sua frente? 

- De fato - disse Glauco -, com a cabeça imobilizada por toda a vida só podem 
mesmo ver as sombras! 

- O que você acha - perguntou Sócrates - que aconteceria a respeito dos objetos 
que passam acima da altura do muro, do lado de fora? 

-A mesma coisa, ora! Os prisioneiros só conseguem conhecer suas sombras! 

- Se eles pudessem conveíSaí entíe si, iíiam concoídaí que eíam objetos reais as 
sombras que estavam vendo, não é? Além do mais) quando alguém falasse lá em cima, 
os prisioneiros iriam pensar que os sons, fazendo eco dentro da caverna, eram emitidos 
pelas sombras pmjetadas. Portanto - prosseguiu Sócrates - os morndores daquele 
lugar só podem achar que são verdadeiras as sombras dos objetos fabricados. 

- É claro. 

- Pense agora no que aconteceria se os homens fossem libertados das cadeías e 
da ilusão em que vivem envolvidos. Se libertassem um dos presos e o forçassem 
imediatamente a se levantar e a olhar para trás, a caminhar dentro da caverna e a olhar 
para a luz. Ofuscado, ele sofreria, não conseguindo perceber os objetos dos quais só 
conhecera as sombras. Que comentário você acha que ele faria, se lhe fosse dito que tudo 
o que observara até aquele momento não passava de falsa aparência e que, a partir de 
agora, mais perto da realidade e dos objetos reais, poderia ver com maior perfeição? Não 
lhe parece que ficaria confuso se, depois de lhe apontarem cada uma das coisas que 
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passam ao longo do muro, insistissem em que respondesse o que vem a ser cada um 
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do que as de agora? 

- Sim - disse Glauco-, o que ele vira antes lhe pareceria muito mais verdadeiro. 

- E se forçassem nosso libertado a encarar a própria luz? Você não acha que seus 
olhos doeriam e que1 voltando as costas, ele fugiria para junto daquelas coisas que era 
capaz de oihar, pensando que eias são mais reais do que os objetos que lhe estavam 
mostrando? 

- Exatamente - concordou Glauco. 

~ Suponha então - continuou Sócrates- que o homem fosse empurrado para fora 
da caverna, forçado a escalar a subida escarpada e que só fosse solto quando chegasse 
'.líl '..11" livrP FlP fit'-;iri,1 •1f1itn P iN"it•.u1n nnrnnP É\ ".lrr,:ict".lr".lt'YI rl'ln11Pl--i m'lnAir'1 n;iA Á mAcmr,:i 
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Ali em cima, ofuscado pela luz do Sol, você acha que ele conseguiria distinguir uma só 
das coisas que agora nós chamamos verdadeiras? 

- Não conseguiria, peio menos de imediato. 

- Penso que ele precisaria habituar-se para começar a olhar as coisas que existem 
na região superior. A princípio, veria melhor as sombras. Em seguida, refletida nas águas, 
perceberia a imagem dos homens e dos outros seres. Só mais tarde é que conseguiria 
distinguir os próprios seres. Depois de passar por esta experiência) durante a noite ele 
teria condicões de contemolar o céu. a luz dos cornos celestes e a lua., com muito mais 
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facilidade do que o sol e a luz do dia. 

- Não poderia ser de outro jeito. 

-Âcredito que, finaimente, eie seria capaz de oihar para o soi diretamente, e não 
mais refletido na superfície da água ou seus raios iluminando coisas distantes do próprio 
astro. Ele passaria a ver o sot lá no céu, tal como ele é. 

- Também acho - disse Glauco. 

- A partir daí, raciocinando, o homem libertado tiraria a conclusão de que é o sol 
que produz as estações e os anos, que governa todas as coisas visíveis. Ele perceberia 
que, num certo sentido, o sol é a causa de tudo o que ele e seus companheiros viam na 
caverna. Você também não acha que, lembrando-se da morada antiga, dos conhecimen­
tos que lá se produzem e dos seus antigos companheiros de prisão, ele lamentaria a 
situação destes e se alegraria com a mudança? 

- Decerto que sim. 
- Suponhamos que os prisioneiros concedessem honras e elogios entre si. Eles 

atribuiriam recompensas para o mais esperto, aquele que fosse capaz de prever a 
passagem das sombras, lembrando-se da seaüêncía em aue elas costumam aoarecer. 
... ......~ ' ' J. 1 

Você acha, Glauco, que o homem libertado sentiria ciúme dessas distinções e teria inveja 



dos prisioneiros que fossem mais honrados e poderosos? Pelo contrário, como o . -

personagem de Homero, ele não preferiria user apenas um peão de arado a serviço de 
um pobre lavrador11

, ou sofrer tudo no mundo, a pensar como pensava antes e voltar a 
víver como vivera antes? 

- Da mesma fom1a que você, ele preferiria sofrer tudo a viver desta maneira. 

- Imagine então que o homem liberto voltasse à caverna e se sentasse em seu antigo 
lugar. Ao retomar do soi, ele não ficaria temporariamente cego ern meio às trevas? 

- Sem dúvida. 

~ Enquanto ainda estivesse com a vista confusa, ele não provocaria risos dos 
companheiros que permaneceram presos na caverna se tivesse que entrar em compe­
tição com eles acerca da avaliação das sombras? Os prisioneiros não diriam que a subida 
nara o mundo exterior lhe oreiudicara a vista e que, portanto, não valia a pena chegar 
Ã ... , J,, • ... • ... -~ 

até lá? Você não acha que1 se pudessem, eles matariam quem tentasse libertá-los e 
conduzi-los até o alto? 

- Com certeza. 

-Toda esta história, caro Glauco, é uma comparação entre o que a vista nos revela 
normalmente e o que se vê na caverna; entre a luz do fogo que ilumina o interior da prisão 
e a ação do sol; entre a subida para o iado de fora da caverna, junto com a contempiação 
do que lá existe, e entre o caminho da alma em sua ascensão ao inteligível. Eis a 
explicação da alegoria: no Mundo das Idéias1 a idéia do Bem é aquela que se vê por 
último e a muito custo. Mas, uma vez contemplada, esta idéia se apresenta ao raciocínio 
como sendo, em definitivo, a causa de toda a retidão e de toda a beleza. No mundo 
visívet ela é a geradora da luz e do soberano da luz. No Mundo das Idéias, a própria ídéia 
do Bem é quç dá origem à verdade e à inteligência. Considero que é necessário 
contemplá-la, caso se queira agir com sabedoria, tanto na vida particular como na 
polític~. 

RIBEIRO, Jorge Cláudio. Platão, ousar o utopia. São Paulo, 

ANÁLISE E REFLEXÃO 

l. De acordo com Platão, quat é a tarefa central de toda educação? 

2. Explique o que Piatão pensava sobre a democracia. 

3. Anote as principais conclusões a que você chegou lendo Alegoria da caverno 
e discuta-as com seus companheiros. 

!'.St i7 P 
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ARISTÓTELES: 

ARISTÔTELES (384-322 a.C.) é, com Platão, 
um dos mais geniais filósofos gregos e o maior 
s.is:temnti7nrlor rle todn n Antiguidnne_ 

Nascido na Macedônia, ingresso com 17 anos 
na Academia de Atenas, onde permanece estudon· 
do e ensinando durante 20 anos, até a morte de 
seu mestre, Platão. 

Contrôrio ao idealismo de seu mestre, Aristóteles 
prego de maneiro realista que as idéias estão nas 

OS CARACTERES 

Caráter dos jovens 

A VIRTUDE ESTÁ NO MEIO-TERMO 

coisos, como suo própria essência. É também realisto 
em sua concepção educacional; expõe três fatmes 
prinripnk quP. ootP.rminnm n doomvnlvimP.ntn P.<:pirih 1-

ol do homem: "disposição inato, hábito e ensino". 
Com isso, mostro-se favorável o medidas educacionais 
"condicionantes" e acredita que o homem pode 
tomar-se a crioh.Jro mais nobre, como pode tomar-se a 
pior de todos, que aprendemos fazendo, que nos 
tomamos justos agindo justamente. 

Os jovens, mercê do caráter, são propensos aos desejos e capazes de fazer o que 
desejam. Entre os desejos do corpo, a principal inclinação é para os desejos amorosos. 
e não conseguem domíná-los. São inconstantes e depressa se enfastiam do que 
desejaram; se desejam intensamente, depressa cessam de desejar. Suas vontades são 
violentas, mas sem duração, exatamente como os acessos de fome e de sede dos doentes. 

São coléricos) irrité1diços e geralmente deixam-se arrastar por impulsos. Dorrüna-os a 
fogosidade; porque são ambiciosos, não toleram ser desprezados, e indignam-se quando 
se julgam vítimas de injustiça. Gostam das honras, mais ainda da vitória, pois a juventude 
✓ ' ' 1 ,-1 • ·~ ,..1 • ' • • ' ' • J ' ' t l / \ e aViúa ue supenonuaue, e a Vitona corL-,titm urr1.a espeCie úe supenonwue. "· .. ; 

A índole deles é antes boa do que má, por não terem ainda presenciado muitas ações 
más. Sào também crédulos, porque nào foram todavia vítimas de muitos logras. Estão 
cheios de .sorridentes esperanças; assemelham-se aos que beberam muito vinho, sentem 
calor como estes) mas por efeito de seu natural e porque não suportaram ainda muitos 
contratempos. Vivem, a maior parte do tempo, de esperança, porque esta se refere ao 
porvir, e a recordação, ao passado; e para a juventude o porvir é longo e o passado, curto. 
Nos primeiros momentos da vida 1 não nos recordamos de coisa alguma, mas podemos 
tudo esperar. É fácil enganar os 1ovens, pela razào que dissemos, pois esperam 
facilmente. 



São mais corajosos que nas outras ídades; por serem mais prontos em se 
, , -1 A ·~ e 1 · 1 .. , 1 r enco1enzarem e propensos a aguaruar um exHo 1e11z úe suas aventurns; a co,era 1az que 

ignorem o temor, e a esperança incute-lhes confiança; com efeito, quando se está 
encolerizado, não se teme coisa alguma e o fato de esperar uma vantagem inspira 
confiança. 

São igualmente levados a se envergonhar, pois não suspeitam que haja algo de belo 
fora das prescrições da lei que foi a única educadora deles. São magnânimos, porque a 
vida ainda não os envileceu nem tiveram a experiência das necessidades da existência. 
Aliás, julgar-se digno de altos feitos, esta é a magnanimidade, este o caráter de quem 
concebe amplas esperanças. Na ação preferem o belo ao útil, porque na vida deixam­
se guiar mais por seu caráter do que pelo cálculo; ora, o cálculo relaciona-se com o útil, 
a virtude; com o belo. Mais do que acontece em outras idades, gostam dos amigos e 
companheiros; porque sentem prazer em viver em sociedade e não estão ainda 
habituados a julgar as coisas pelo critério do interesse, nem por conseguinte a avaliar os 
'lmi rrnc nPln mpi;:mn rriti>rin a. 1115vv pv1.'\.J .1.1.1"--' ... ~1.,1,.1\.-' "--.1.1.11,,. ..... .1 ..1."-J+ 

Cometem faltas? Estas são mais graves e mais violentas,( ... ) pois em tudo põem a 

nota do excesso: amam em excesso, odeiam em excesso, e do mesmo modo se 
comportam em todas as outras ocasiões. Pensam que sabem tudo e defendem com 
valentia suas opiniôes1 o que é ainda uma das coisas de seus excessos em todas as coisas. 
As injustiças que cometem são inspiradas pelo descomedimento, não pela maldade. São 
compassivos, porque supõem que todos os homens são virtuosos e melhores do que 
realmente são. Sua inocência serve-lhes de bitola para aferirem a inocência dos outros, 
imaginando sempre que estes recebem tratamento imerecido. Enfim, gostam de rir, e daí 
o serem levados a gracejar, porque o gracejo é uma espécie de insolência polida. Este 
é o caráter da juventude. 

Caráter dos velhos 

Os velhos e aqueles que ultrapassaram a flor da idade ostentam geralmente 
caracteres quase opostos aos dos jovens; como viveram muitos anos, e sofreram muitos 
desenganos, e cometeram muitas faltas1 e porque, via de regra, os negócios humanos são 
malsucedidos1 em tudo avançam com cautela e revelam menos força do que deveriam. 
Têm opiniões, mas nunca certezas. Irresolutos como sào, nunca deixam de acrescentar 
ao que dizem: ''talvez'', "provavelmente". Assim se exprímem sempre, nada afirmam de 
modo categórico. Têm também mau caráter, pois são desconJiados e foi a experiência 
que lhes inspirou essa desconfiança. Mostram-se remissas em suas afeições e ódios, e 
isso pelo mesmo motivo; ( ... ) amam como se um dia devessem odiar e odeiam como 

1, _J e~ ·1" · ·~ h ~ ri · • _ se um 01a uevessem amar."ªº pus11ammes, porque a v1ua os auateu; nao uese;am coisa 
alguma de grande ou de extraordinário, mas unicamente o bastante para viver. São 
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~L ..... L ..... ,if .f 



mesquinhos, porque os bens são indispensáveis para viver, mas também porque a 
experiência lhes ensinou todas as díficukhdes em os adqui.ri.r e a facilidade com que se 
perdem. São tímidos e tudo lhes é motivo de temor, porque suas disposições são contrárias 
às dos iovens: estão como aue gelados oelos anos. ao oasso oue os iovens são ardentes. 

_, • .1. .........,. A ' 1. 1 ) - - .. - -------

Por isso a velhice abre o caminho à timidez, já que o temor é uma espécie de resfriamento. 
Estão apegados à vida, sobretudo quando a morte se aproxima, porque o desejo incide 
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excessivamente egoístas, o que é ainda sinal de pusilanimidade. Vivem procurando 
apenas o útil, não o bem, e nisso mesmo dão provas de excesso, devido ao seu egoísmo, 

'~-1 .,. k 1 ... • .,. L • L ' uma vez que Ó llLil e U UC!H 1 Cldll Ydlllt::lUt' d llV.'.'.I rne:,mv:,; e U llUllt:MU, U ueIIl em SI. 

Os velhos sào mais inclinados ao cinismo do que à vergonha; como cuidam mais 
do honesto do que do útil, desprezam o que dirão os outros. São pouco propensos a 
esperar, em razão de sua experiência - pois a maior parte dos negócios humanos só 
acarretam desgostos e muitos efetivamente sào malsucedidos - mas a timidez concorre 
igualmente para isso. Vivem de recordações mais que de esperanças, porque o que lhes 
resta de vida é pouca coisa em comparação do muito que viveram; ora, a esperança tem 
por objetivo o futuro; a recordação, o passado. É essa uma das razões de serem tão 
faladores; passam o tempo repisando com palavras as lembranças do passado; é esse o 
maior prazer que experimentam. Irritam-se com facilidade, mas sem violência; quanto 
a seus desejos, uns já os abandonaram, outros são desprovidos de vigor. Pelo que já não 
estão expostos aos desejos que cessaram de os estimular e substituem-nos pelo amor do 
ganho. Daí a impressão que se tem de os velhos serem dotados de certa temperança; na 
realidade, seus desejos afrouxaram, mas estão escravizados pela cobiça. 

Em sua maneira de proceder, obedecem mais ao cálculo do que à índole natural­
dado que o cálculo visa o útil, e a índole, a virtude. Quando cometem injustiças, fazem­
no com o fim de prejudicar, e não de mostrar insolência. Se os velhos são igualmente 
acessíveis à compaixão, os motivos são diferentes dos da juventude; os jovens são 
compassivos por humildade; os velhos, por fraqueza, pois pensam que todos os males 
estão prestes a vir sobre eles e, como vimos, esta é uma das causas da compaixão. Daí 
vem o andarem sempre lamuriando-se, e não gostarem nem de gracejar, nem de rir; pois 
a disposição para a lamúria é o contrário da jovialidade. Tais são os caracteres dos jovens 
e dos velhos. Como todos os ouvintes escutam de bom grado os discursos coriJonnes 
com seu caráter, não resta dúvida sobre a maneira como devemos falar, para, tanto nós, 
como nossas palavras, assumirem a aparência desejada. 

Caráter da idade adulta 

Os homens; na idade adulta, terão evidentemente um caráter intermédio entre os 
que acabamos de estudar, com a condição de suprimir o excesso que há nuns e noutros. 



Não mostrarão nem confiança excessiva oriunda da temeridade, nem temores exagera­
dos, mas manter-se-ão num justo meio relativamente a estes dois ext..remos. A conJiança 
deles não é gerat nem a desconfiança) e em seus juízos inspiram-se de preferência na 
verdade. Não vivem exclusivamente oara o belo. nem oara o útil. mas oara um e outro 
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igualmente. Não se mostram sovinas nem esbanjadores, mas neste particular observam 
a justa medida. 
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vai acompanhada de coragem e a coragem de temperança, ao passo que nos jovens e 
nos velhos estas qualidades são separadas; pois a juventude é a um tempo corajosa e 
~ t 'li 1 .,,. ~ 1 .... .... 1 . 1 . 

intemperante, e a velh1Ce temperante e t1m1aa. r~uma palavra, roaas as vamagens que 
a juventude e a velhice possuem separadamente se encontram reunidas na idade adulta; 
onde os jovens e os velhos pecam por excesso ou por falta, a idade madura dá mostras 
de medida justa e conveniente. A idade madura para o corpo vai de trinta a trinta e cinco 
anos; para a alma, situa-se à volta dos quarenta e nove anos•. Tais são os caracteres 
respectivos da juventude, da velhice e da idade adulta. 

ARISTÓTELES. Arte 1etórica e alte poética. São Poulo1 Difusão Européia do Livro/ 1959 

ANÁUSE E REFLEXÃO 

1. De que maneiro Aristóteles contraria o idealismo de seu mestre? 

2. Expiique por que Aristóteles é considerado realista em sua concepçao 
educacional. 

3. Faça um resumo dos características dos jovens, dos velhos e da idade adulto, 
segundo Arístóteies. 

• O ponto de maturiàade (acme) é muito usado na cronoiogia dos gregos. Platão (República, 
VII, 540 a) situa nos cinqüenta anos o ponto mais elevado da atividade intelectual. 

lfi':Wtlff/! mm 



-Os romanos, assim como 
os gregos; não valorizava1n o trabalho 
manual: separavam a direção do trabalho 
do exercício deste. Seus estudos são 
essencialmente humanistas, entendendo-se 
a humanitas (tradução de paidéia) como 
aquela cultura geral que transcende o.s 
interesses locais e nacionais. Os romanos 
queriain universalizar a sua humanitas, o 
que acabaram por conseguir através do 
cristianismo. A bunzanitas era dada na 
escola do "gramático'\ que seguia as 
seguintes fases: 

ditado de un1 fragmento do texto, a 
título de exercício ortográfico; 

memorização do fragn1ento; 

tradução do verso em prosa e 
vice-versa; 

exoressão de uma mesma idéia em • 
diversas construções; 

análise das palavras e frases; 

compo.siçâo iiterária. 

Assim se instruíam as elites romanas. 
Os escravos, sem nenhuma instrução e 
ainda mais numerosos do que na Grécia, 
eram tratados como objetos. Sobre eles 
recaía toda a produção material da 
existência das elites. A sociedade era 
composta de grandes proprietários - os 
patrícios, que monopolizavarn o poder -
e de plebeus - pequenos proprietários 
que, apesar de serem livres (ao contrário 
dos escravos), eram excluídos do poder. 



Através das conquistas, os romanos impuseram o latim a numerosas 

com três graus clássicos de ensino: 

b) as escolas do gramático, que correspondiam ao que hoje se chama 
ensino secundário; 

c) os estabelecitnentos de educação superior, que iniciavam com a 
retórica e, seguidos do ensino do Direito e da Filosofia, se constituíam 
numa espécie de universidade*. 

O Império romano também conquistou a Grécia, que transmitiu sua 
filosofia da educação aos romanos. 
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chamado "O Antigo", distinguiu-se sobretudo pela importância que 
atribuía à formação do caráter; MARCO TERÊNCIO VARRÀO (116-27 a.C.), 
f,..,.; rv1r-t-irl;i.,.;,..,. rlP 1 lO'V~ r'll ltnr,:i rnm'l nn-hP1Pn11"'".I rnm h'l..:P n-::i "virt11," 
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ron1ana: pietas, honestitas, austeritas; MARCO TÚLIO CÍCERO (106-43 
a.C.)) senador proclamado pelo Senado Romano como "Pai da Pátria", 

qualidades do dialético, do filósofo, do poeta, do jurista e do ator. O orador 
encontrava sua base de sustentação na humanitas. Essa, por sua vez, 
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grande Império. Cícero foi o idealizador do Direito. 

Tan1bé1n destacou-se o educador 11ARCO FÁBIO QUINTILIANO (por 
voita de 35-depois de 96), que põe o peso principai do ensino no conteúdo 
do discurso. O estudo devia dar-se num espaço de alegria (schola). O 
ensino da leitura e da escrita era oferecido pelo ludi-magister(mestre do 
brinquedo). 

SÊNECA (por volta de 4 a.C.-65) insiste na educação para a vida e a 
individualidade: "non scholae, sed vitae est docendum" (não se deve 
ensinar para a escola mas para a vida). 

PLUT ARCO (por volta de 46-depois de 119) insistia ern que a educação 
nrocurasse n1nstrar a biografia dos grandes hornens. oara funcionar como y-------------------·- u ~ li,__}' '.L 

exen1plos vivos de virtude e de caráter. 

A agricultura, a guerra, a política constituíam o programa que um 
- ......... -..--.-...-.... _..,,...,._J.-...-~ ..,....1.a,,..,...,...:...,, _..-:::::11,...,, 1.:1-7.,..... _ r""\ h-""' ............ ..0..........-. .,...e.,..., 117..,....--lr'I,, .c:i,r.l'"] lr-..r11nlnC' 1.,.....,.,1'""', lr""\1.clit-..1"] 
l UllldllU llUUl C ucv 1a. l C<l.llL.<1.1, '--J llVlllÇIU l \,;.'1,J.J.L..:l,U\.J \.,.J_ a HJ\., '"-YHx,, l\._l\.. u J_JA'-'-'""- -

do, isto é, aquele que atingira o ideal do romano opulento, 

Os escravos aprendiam as artes e os ofícios nas casas onde servia1n. 

• As universidades só surgirnm na Idade Média. 



Aos poucos a classe aristocrática cede lugar para con1erciantes e 
pPQllPnns ::irtPsi'ins e t::imhi-m r~r::i 11m::i pPq11en~ d::isse dP h11rorrnt~s- Os 

enormes tentáculos do Império necessitavam de escolas que preparassem 
administradores, já que os soldados se preparavam (ou morriam) nas 
batalhas e nos quartéis (numerosos). 

Pela primeira vez na história, o Estado se ocupa diretamente da 
Prl11r·~r~n fon11::indn .,;;.p11s nrnndns n11::iílt·ns P::it·::::i vioi::ir ::i.s Psrnbs fnr::irn --~--~-~, -~--------~ ~--~ r·~r--~~ ,----~~- • -·- ··o·-·-~-~~~~-~,-~-~---
treinados os supervisores-professores, cujo regimento se parecia muito 
con1 o dos n1ilitares. 

Direitw, e de-uere:,,, ei:s u 4ue e11::,iuavaI11 u.:, 1u111a11u::,: 

direito do pai sobre os filhos (pater potestas); 

direito do marido sobre a esposa (manus); 

direito do senhor sobre os escravos (potestas dominica); 

direito de um homem livre sobre um outro que a lei lhe dava por 
ri - . r-1· •J • f ~ contrato ou por conuenaçao jUu1c1ar1a '~marzus capere1; 

direito sobre a propriedade (dominium). Os deveres decorria1n desses 
direitos. 

A educação rornana era utilitária e rnilitarista, organizada pela 
disciplina e justiça. Começava pela fidelidade administrativa: educação 
para a pátria, paz só com vitórias e escravidão aos vencidos. Aos rebeldes, 
a pena capital. 

No lar o pai, pela pater potestas, inflingia aos filhos as obrigações do 
clã. Na escola, os castigos eram severos e os culpados eram açoitados com 
vara. Todas as cidades e regiões conquistadas eram submetidas aos 
mesmos hábitos e costumes, à mesma administração, apesar de serem 
consideradas "aliadas de Ron1a". 

Dessa fonna, os ron1anos conseguiran1 conquistar un1 hnpério e 
conservá-lo por muitos anos. É o fenôn1eno chan1ado "ron1anização", obra 

' 1 1 ' • ' teíminaúa peio cnstianismo. 

MARCO TÜUO CÍCERO (106-43 o.C.), orador 
e pohlico romano, nasceu em Arpino, cidade do 
l.ócio onde suo familio tinha uma propriedade 

A VIRTUDE ESTÁ NA ACÃO , 

rurol. Aos 1 O anos foi enviado a Roma paro 
completar sua educa~õo. Aprendeu então literatu­
ra grego e latino, além de retórica, com os 



mmhores mestres do êpoco. linho como mestres 
Múcio Cévolu, em Direito; Fedro; Dioto e Filo, em 
Filosofia. Aprofundou-se no conhecimento dos leis 
e douhinos filosóficas. Em 84 a.C., escreveu sua 
primeira obro, Os invenlions, onde apresentou sua 
teoria sobre o retórico. 

Aos 25 anos de idade ingressou no vida foretr 
-.-. C-. '7 t:. - r rr,.11"11..,_....._ '"': nft..,.ftn.Jn. .,.. •• t\r+-t'\r ..ln 
)t,f. cm /-:, u.1... \.ll"IU JUI IIUIIIOUUU ~U'ti.)IVI uu 

Sicília. Contra Verres, Cícero compôs seus famosos 
discursos, iamois pronunciados., reunidos sob o 
nome de Veninos (70 o.C.). Aproximou-se então 
do auge o vida político do orador, vendo crescer 
seu prestigio. Suo ambição era chegar ao consula­
do. Fez todo o possfvet para galgar os cargos 
políticos, conseguindo obtê-los um o um. Atinge o 

A 

consulado em 63 o.C. 
Num momento de crise do República, Cícero 

entrou em desacordo com César e Públio Clódio, 
que mondava matar quem discordasse de seu 

111 .,,... "' ... 1 , 1 ,a ... poder. ucero se aros,ou ao VKJO puot1ca. 
Mais tarde, oo fonnor o segundo Triunvirato 

com Otõvio e Lépido, Cícero foi ossossinado em 
tArmin Cun rnhõrn o C'llnC' mnnt firnrnm AYnndnr-
1 u1,~11u .. ...IUU \.UUV),\A V JUUJ IIUVJ 11'\iiUIUltll "-'"'t"""""'lt~ 

no Fórum. 
A obro de Cícero compreende discursos, trota­

dos füosóficos e retóricos, cortas e poemas. Não só 
pela extensão mos pelo originalidade e variedade 
de sua obro literária, Cícero é considerado o maior 
dos prosadores romanos e o que mais influenciou 
os oradores modernos. 

NATUREZA E ESSENCIA DA HONESTIDADE 

, ,,,,:s,,, "Nada em nossa vida escapa ao dever" 

Resolvi escrever agora para você, começando pelo que melhor convenha para sua 
idade e à minha paterna autoridade. Entre as coisas sérias e úteis tratadas pelos filósofos, 
não conheço nada mais extenso e cuidadoso do que regras e preceitos que nos 
transmitiram a propósito de deveres. 

Negócios públicos ou privados, civis ou domésticos, ações particulares ou transa­
ções, nada em nossa vida escapa ao dever: observá-lo é honesto, negligenciá-lo, desonra. 
A pesquisa do dever é assunto comum dos filósofos. Como chamar-se filósofo quem não 
sabe expor doutrina sobre os deveres do homem? Há sistemas que 1 definindo o bem e 
o mal, desnaturam completamente a idéia de dever. Quem considera o soberano bem, 
independente da virtude, e que o baseia no interesse e não na honestidade, quern fica 
de acordo consigo mesmo, se a bondade de sua natureza não triunfa sobre seus 
princípios, não saberá praticar quer a amizade, quer a justiça, quer a caridade. 

Que se separa de quem considera a dor o maior mal? Qual a temperança de quem 
considera a volúpia o bem supremo? Essas coisas são de tal clareza e não necessitam 
discussão, oor isso não as tenho debatido. 

' . 
Para não se desmentirem, muitas doutrinas nada dizem sobre deveres e delas não 

se deve esperar preceitos sólidos, invariáveis, conforme a natureza; só valem as que vêem 
na honestidade o único bem, ou como um bem preferível aos outros e procurado por 
si mesmo. ( .. .) 



Neste estudo seguiremos, de preferência, os estóicos, mas sem servilismo, como é 
· ~ ' f ..-1 • 1 • rl nosso cost1Jme; nos nos saciaremos em suas 10ntesJ ql1anuo jU1garmos apíopíiauo1 rrias 

não abdicaremos de nosso ponto de vista, nosso juízo e nosso arbítrio. 

Desde que vamos tratar dos deveres do homem, definamos logo o que chamamos 
dever e admiro-me de Panetius não o ter feito. Quando se quer pôr ordem e método 
numa discussão, é preciso começar definindo a coisa de que se trata1 para se ter dela uma 
~ 1 ,... • , . • 1 • 10e1a nmaa e preosa. 

"Próprio do homem é a procura da verdade» 

A uaturez.a pu~ em tudu u :,;er auimadu u in:-;timu de curlberva~ãu, parn defender :-;eu 

corpo e sua vida, para evitar o que prejudica) para procurar todo o necessário com que 
viver: o alimento, o abrigo e outras coisas desse gênero. Deu1 a cada espécie, nos dois 
sexos, uma atração mútua que os ieva à muitipiicaçào1 e certo cuidado de sua proie. Mas 
há diferença entre o homem e o animal; pois este obedece unicamente aos sentidos, só 
vive o presente, o que está diante dele e não tem qualquer sensação de passado e futuro. 
O homem, ao contrário, com a ajuda da razão: que é seu galardão, percebe as con­
seqüências, a origem1 a marcha das coisas, compara-as umas com outras, liga e reata o 
futuro ao passado; envolve, de um golpe de vísta, todo o curso de sua vida, e faz provisão 
do necessário para iniciar uma profissão. 

É ainda recorrendo à razão que a natureza aproxima os homens) fazendo-os 
conversar e viver em comum. Inspirando-lhes particular ternura pelos filhos, fazendo­
os desejar reuniões e manter socíedade entre si: por esses motivos ela os anima a procurar 
todo o necessário para conservação e as comodidades da vida, não somente para si 
mesmos, como para sua mulher, seus filhos e todos aqueles que e1es amãm e devem 
proteger. Esses cuidados trazem o espírito desperto, tornando-os mais capazes de agir. 

Mas, o que é, sobretudo, próprio do homem, é a procura da verdade. Assim, logo 
que nos livramos de cuidados e negócios, desejamos ver, entender, aprender qualquer 
coisa; pensamos que o conhecimento dos segredos ou das maravilhas da natureza é 
indispensável à felicidade; procuramos ver o que é verdadeiro1 simples e puro1 e 
conveniente à natureza do homem. Nesse amor à verdade encontramos certa aspiração 
de independência, fazendo o homem bem-nascido não desejar obedecer a ninguém, 
senão àauele aue o instrui. e o díri2e. no interesse comum. de acordo com a iustica e 

.L. .L. • '--" r • J :J 

as leis; daí nasce a grandeza da alma e o desprezo das coisas humanas. 

"O mérito da virtude está na ação" 

(. .. ) Sustenta-nos ardente desejo de saber e de conhecer; encanta-nos ser eminente 
na ciência; ignorar, errar, enganar-se, iludir-se, nos parece desgraça e vergonha. 

Mas, nessa inclinação natural e honesta, é preciso evitar dois defeitos: um, dar por 
conhecidas as coisas desconhecidas, fazendo afirmação temerária; quem quiser evitar tal 



defeito - e nós todos devemos querer - dará ao exame de cada coisa o tempo e 
r11kk1rln, rn•rP,drin,. ()11tm nPÍPitn rnnsi.,tf' f'm pAr muito ::ircior f' mnito estudo nas 

coisas obscuras1 difíceis e desnecessárias. Esses dois defeitos, se evitados, só merecem 
louvores oela aolicacâo e oelo trabalho oue consagramos às coisas honestas e, ao mesmo 

J.. .1 .;i, • .l. ....... • 

tempo, úteis. (. .. ) 
O mérito da virtude está na ação; mas há freqüentes intervalos que permitem voltar 

..--...-,,,p nL'"+,,...,1.,....,,r, r'l,,'lll ,.,;.,rln ... ~ nt-~'[T~.,..1n.rl.a. rl~ .aC"~;r~tr\ n1,ci CCl 'f""\rA nnc ~mncil.o macmn nn 
dV;'! (;;'llUUV~ uu, au1ua, d (l.lJ\11U.:l\.ll.., uu L.:lfJHllV) '-!UL c11...ffip11.., HV~ uup1..,11..., 111Lé11.HV llV 

trabalho, a mantê-los continuadamente. Ora, toda a atividade do espírito tem por objeto 
resoluções honestas a tomar sobre coisas que contribuem para a felicidade, ou às 

. , . .,,, r, Y""'I • , 1 , _ _ _ , _ _ r _ _ _._ _ _j _ _ _ _ _ _ _ _ _j 

pesquisas c1entmcas . .t.1s o que se aeve ooservar na pnmeua rome uos nossos ueveres. 

ANÁLISE E REFLEXÃO 

l. Comente o trecho: 

i{xi\,i~ 
CÍCERO, Marco Túlio. Dos deveres. São Paulo, Soraitm\1~ 

"Entre as coisas sérias e úteis tratadas pelos filósofos, não conheço nada mais 
extenso e cuidadoso do que regras e preceitos que nos transmitiram a propósito 
de deveres". 

2. De acordo com Cícero, qual a diferença entre o homem e o animal? 

3. Pode-se dizer que a frase: 
110 mérito do virtude está no ação,, reflete o 

oensamento romano? Exoliaue. 
' ' ' 

QUI NTI LIANO: 

MARCO FÁBIO QUJNTIUANO (por volto de 35-
.L-~:- ..J..'. n,, -----·· __ r-1--.. ....:- r-----L-
ueµUI) Ut, 70/ IIU)lti!U tl1II '-UIUijUIII), C)~UIIIIU. 

Estudou retórico e lecionou em Roma durante 20 
anos. Nos últimos anos de suo vida, dedicou-se a 
rnlnrnr pnr w,ito ~un rico AxpariAnda, no famoso 
obro Instituto oratório, em doze livros, sobre o 
educação do orador. Neta Quintiliano não se limita 
õ didõtico e õ metodologia do retórica. Troto do 
problema do talento, dos tarefas do educador e do 

ENSINAR DE ACORDO COM A NATUREZA HUMANA 

professm, do estilo correto de ensino e de educo--=-- - .J_ : __ • .ii;. __ _..._,... A• ■ ;u,,,,~AIA AA .... ,llrilftJ..Aj#V'l,11, ~uu c:r uc:r HIUlllt11U) 4UCJ)IUV) 1-1vuuyuy11 .. u:i,. 
Defendia o ideal educacional da eloqüência 

perfeito. Tinha em mente um homem ao mesmo 
tempo eloqüente e sóbio. Nao se contentovo com 
um homem apenas eloqüente, que poderio defen­
der e responsabilizar-se pessoalmente por aquilo 
que dizia. Também não lhe bastava o individuo 
apenas sábio: era necessõrio que fosse eloqüente. 



aas: Mi i 4 EU UUCJ!i#.UJ&WM1'4114 AJ..,. 

DE QUE MODO SE RECONHECEM OS TALENTOS NAS CRIANÇAS E 
QUAIS OS QUE DEVEM SER TRATADOS 

~, 

' 1. Trazido ô menino pâra o perito na arte de ensinar) este logo perceberá sua 
inteligência e seu caráter. Nas crianças, a memória é o principal índice de inteligência, 
que se revela por duas qualidades: aprender facilmente e guardar com fidelidade. A outra 
quaiidade é a imitação que prognostica também a aptidão para aprender, desde que a 
criança reproduza o que se lhe ensina, e não apenas adquira certo aspecto) certa maneira 
de ser ou certos ditos ridículos. 

2. Não me dará esperança de boa índole uma criança que, em seu gosto pela 
imitação, não procurar senão fazer rir. Porque) primeiramente) será bom aquele que1 na 
verdade, for talentoso; senão eu o julgarei antes retardado do que mau. O bom mesmo 
se afastará muito daquele lerdo e inerte. 

3. Este meu (menino bom) compreenderá sem dificuldades aquelas coisas que lhe 
forem ensinadas e também perguntará algumas vezes; entretanto, mais acompanhará do 
que correrá à frente. Estes espíritos que, de bom grado, eu chamaria de precoces, não 
chegarão jamais à maturidade. 

4. Estes são os que facilmente fazem pequenas coisas e, ievados peia audácia, 
imediatamente ostentam tudo o que podem; mas, o que podem1 em definitivo1 é o que 
se encontra a seu alcance imediato; desfilam palavras) umas após outras, com ar 
destemido; proferem-nas, sem nenhuma vergonha; não vão muito longe, mas vão 
depressa. 

i Não existe neles nenhuma forca verdadeira. nem se aoóiam totalmente em raízes 
~ :::, ' 1. 

profundas; como sementes esparsas à flor do solo, rapidamente se dissipam e, como 
pequenas ervas, amarelecem os frutos em suas hastes fracas, antes da colheita. Estas 
coisas agradam na infância, por causa do contraste com a idade; a seguir, o progresso 
pára e a admiração diminuí. 

6. Logo que tiver feito essas considerações, o mestre deverá perceber de que modo 
deverá ser tratado o espírito do aluno. Existem alguns que relaxam, se não se insistir com 
eles incessantemente. Outros se indignam com ordens; o medo detém alguns e enerva 
outros; alguns não conseguem êxito senão através de um trabalho contínuo; em outros, 
a violência traz mais resultados. Dêem-me um menino a quem o elogio excite, que ame 
a glória e chore, se vencido. 

7. Este deverá ser alimentado pela ambição; a este a repreensão ofenderá, a honra 
excitará; neste jamais recearei a preguiça. 

8. A todos, entretanto, deve-se dar primeiro um descanso, porque não há ninguém 
que possa suportar um trabalho contínuo; mesmo aquelas coisas privadas de sentimento 
e de alma, para conservar suas forças, são afrouxadas por uma espécie de repouso 



alternado; além do mais, o trabalho tem por princípio a vontade de aprender, a qual não 
nrvlP- CP.1" 1 rnnnct'l 
pvv'-' V'\,,,.,1- J.i.1.1t'"-'..., .. "~ 

9. É por isso que aqueles cujas forças são renovadas e estão bem dispostas têm mais 
uior.1" P 11m Pcr.Írit" m,:iic ,;irrlPntP n-::ir-:::i -:::inrPnrlPr Pnrn1-;intn rn1:1,;;,p ,PmnrP ,P rf'hf'bm •J.5v.1 \,... u..1.1.1. '\,,.,-r,Jlp.1..11.1.'\..J' J..l.1..4A,-.1...., """ ..................... .1.1. ...... Y""'""""" """t" ... ....,..L .... _...._. .... t _..L ... J __ ..._..,,........,,., ...... ---- ..,...'k..".._ ..... l ... --, ...,._ - _a..,r_.,,.,....., ...... 

contra a coação. 
10. O gosto pelo jogo entre as críanças não me chocariai é este um sinal de 

vivacidade e nem poderia esperar que uma criança triste e sempre abatida mostre espírito 
ativo para o estudo, pois que, mesmo ao tempo deste ímpeto tão natural a esta idade, 
ela permanece lânguida. 

11. Haja, todavia, uma medida para os descansos; senão, negados, criarão o ódio 
aos estudos e, em demasia, o hábito da ociosidade. Há, pois, para aguçar a inteligência 
das crianças, alguns jogos que não são inúteis desde que se rivalizem a propor, 
alternadamente, pequenos problemas de toda espécie. 

12. Os costumes também se revelam mais simplesmente entre os jogos, de modo que 
não parece existir mna idade tão tenra que não aprenda. desde logo o que seja mau ou 
bom; mesmo porque a idade mais fácil para formar a criança é esta que não sabe simular 
e cede facilmente aos preceitos: quebram-se com efeito, não se endireitam aquelas coisas 
que tomaram defiuitivarneute um a~pedv rna.u. 

13. Então, nada fazer com paixão, nada com arrebatamento, nada impotentemente; 
eis, de imediato, o aviso que é preciso dar à criança. Sempre se deve ter em mente o 
conselhó virgiliano: '1Nos primeiros anos o hábito tem muita força". 

14. Na verdade, gostaria pouco que as crianças fossem castigadas, ainda que 
houvesse permissão, e Crisipo não desaprovasse. Primeiramente, porque é baixo e servil 
e certamente uma injúria, o que seria lícito se se mudasse a idade. Além do mais, porque 
se alguém tem um sentimento tão pouco liberal que não se corrija com uma repressão, 
também resistirá às pancacfas como o mais vil dos escravos. Finalmente, não haverá 
mesmo necessidade desse castigo, se houver ao lado das crianças um assistente assíduo 
de estudos. 

15. Mas, hoje é geralmente ã negligênciã dôs pedagogos que paíece continuai entíe 
as crianças; porque não as forçam a bem fazer1 punem-nas porque não fizeram. Enfim, 
se coagirdes uma criança com pancadas1 que fareis para o jovem que, por outro lado, 
não terá nada a temer e que deve aprender coisas mais importantes? 

16. Acrescente-se que muitas coisas vergonhosas e quase humilhantes de serem ditas 
aconteceram às crianças a serem castigadas 1 muitas vezes por dor e por medo; a vergonha 
confrange a alma, abate-a, leva-a a fugir e a detestar a própria luz. 

17. Se já foi menor o cuidado em escolher os costumes vigilantes e mestres, é 
vergonhoso dizer em que ações infames homens nefandos cairão com o abuso deste 
direito de castigar; e este medo das pobres crianças dá também ocasião para o medo de 



outras. Não me demorarei nesta parte: o que se entende já é suficiente. Basta dizer isto: 
nincn1Pm rlPvP tf'r muitos <lin~itos sohre uma idade demasiado fraca e exoosta a ultraies. -----o----- -- . - --- -------- -------- ----- ------- ------·- ------------· - ---· -- - -· T - . . , 

ln ROSA, Maria da Glória de. A história da educação atmvés dos textos. São Paulo, (ui 

ANÁLISE E REFLEXÃO 

1. Escreva sobre o tipo de homem que Ouintrliano tinha em mente. 

2. Dê as principais características do 
11

perito na arte de ensinar" e do "menino 
trazido" paro ele. 

3. Discuta com seus companheiros estas afirmações: 

o) ''j. .. ) o trabalho tem por princípio a vontade de aprender, a qual não pode 
ser imposta

11

• 

b) "Basta dizer isto: ninguém deve ter muitos direitos sobre uma idade 
demasiado fraca e exposta a ultrajes". 



A 
_.. decadência do Ir11pério 

Ron1ano e as invasões dos chan1ados 
"bárbaros" determinaram o limite da 
influência da cultura greco-romana. Uma 
nova força espiritual se sucedeu à cultura 
antiga, preservando-a mas submetendo-a a 
seu crivo ideológico: a Igreja Cristã. 

Do ponto de vista pedagógico, Cristo 
havia sido un1 grande educador, popular e 
bem-sucedido. Seus ensinamentos 
ligava111-se essencialn1ente à vida. A 
pedagogia que propunha era concreta: 
parábolas inventadas no calor dos fatos, 
motivadas por suas numerosas andanças 
oela Palestina. Ao mesmo temoo. 
Ã • ' 

dominava a linguagem erudita e sabia 
comunicar-se co1n o povo rnais hun1ilde. 
Essa tradicão contribuiu n1uito oara o 

~ Ã 

sucesso da Igreja e dos futuros padres. 
Saídos sobretudo dos meios campon~ses e 
trabalhadores; os sacerdotes católicos 
dominam até hoje uma dupla linguagem 
- popular e erudita - com maior 
influência popular do que os intelectuais; 
que don1ina1n apenas o discurso erudito. 

A educação do hon1en1 n1edieval 
ULUllCU de a.L.UJJu L.Ulll V:'.> 2:,1J.ndê.-:, 

acontecimentos da época, entre eles, a 
pregação apostólica, no século I depois de 
~ ...... ~ .................... 
\..,Il.'.'itU. 



A patrística, que ocorreu do século I ao VII depois de Cristo, conciliou 
.. ~ • ~ ri · n ·f r1 · ! ~ · a 1e crista com. as '--.,.outrinas greco-ro111anas e ~1._un-.1u esco.,as cateqtteticas 

por todo o Império. Ao mesmo tempo, a educação rnonacal conservou a 
tradicão e a cultura anti2:a. Os cooistas reproduziam as obras clássicas nos -- - - - - s - . <,,J ... ... 

conventos. Nos séculos seguintes, surgiu a centralização do ensino por 
parte do Estado cristão. A partir de Constantino (século IV), o Império 
adotou o cristianismo como relüziào oficial e fez. oela orimeira vez, a escola 

~ , ... & • 

tornar-se o aparelho ideológico do Estado. 

Surge um novo tipo histórico de educação, uma nova visão do mundo 
e da vida. As culturas píecedentes, fr1ndadas no heroís1no, no aristocratismo, 
na existência terrena, foram substituídas pelo poder de Cristo, critério de 
vida e verdade: "Eu sou o caminho, a verdade, a vida ... Todo o poder me 
foi dado". 

SÃO PAULO (a.C.-entre 62 e 68) procurou universalizar o cristianismo, 
unindo gregos e ron1anos. Os "Pais da Igrejal) - entre eles CLEMENTE DE 
ALEXANDRIA (por volta de 150-entre 211 e 215), ORÍGENES (porvoita de 
185-254), SÃO GREGÓRIO (por volta de 330-por volta de 389), SÃO 
BASÍLIO (329-379), SÃO JOÃO CRISÓSTOMO (347-407), SÃO JERÔNIMO 
(por volta de 347-419 ou 420) e SANTO AGOSTINHO (354-430) -
impuseram a necessidade de se fixar um corpú de doutrinas, dogmas, culto 
e disciplina da nova religião. Obtiveran1 pleno êxito. Criaram ao mesmo 
tempo uma educação para o povo, que consistia nurna educação catequética, 
dogmática, e urna educação para o clérigo, humanista e filosófico­
teológica. Obtiveran1 deste a subserviência, mediante juramentos de 
fidelidade à fé cristã e ''votos" de obediência, castidade e pobreza. A essa 
disciplina se sujeitavam mais os clérigos provenientes das classes popu­
lares e menos os que detinham realmente o poder (o alto clero), 
provenientes das camadas mais ricas. .Nlas tudo era feito ern non1e da 
transcendência. Deus justificava tudo. Até hoje a Igreja Católica n1ostra-se 
monárquica: o Sumo Pontífice não te1n de prestar contas a ninguén1, a não 
ser a Ele (Deus). 

Os estudos 1nedievais co111preendian1: 

o quadrivium: aritn1ética, geometria, astronomia e música. 

No século IX, sob a inspiração de Carlos Magno, o sistema de ensino 
con1preendia: 

a) educação elernentar, ministrada em escolas paroquiais por sacerdotes. 
A finalidade dessas escolas não era instruir, mas doutrinar as massas 
camponesas, mantendo-as ao mesmo tempo dóceis e conformadas; 



b) educação secundária, ministrada em escolas monásticas, ou seja, nos 
f"t,r'\.,r'\"'I T.i=:::.r'\t".t'"'\.C" • 
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e) educação superior, ministrada nas escolas t' mperiais, onde eram pre-
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Nos séculos VI e VII, forma-se o império árabe. MAOMÉ (por volta de 
570-632) funda uma nova religião, o Islamismo (islam: salvação). É 
chamado "profeta do Islã". Seus seguidores recebem a denominação de 
muçulmanos ou maometanos. O nome Maomé significa o glorificado. 

Os n1uçulmanos acreditam que Maomé foi o último mensageiro de 
Deus. Acham que ele completou os ensinamentos sagrados dos profetas 
anteriores, como Abraão, Moisés e Jesus. Maomé foi um dos homens mais 
infl11Pntes rle to<los os te.moos_ Esse. fato <leu-lhe forca oara introduzir ------------ -- ----- -- -----r--- ---- ----- ----- - -- ---,--- .------- ----- - - - ---

mudanças na Arábia. 

Maon1é nasceu en1 Meca, no sudeste da Arábia. O pai dele morreu 
antes de seu nascimento e a mãe, durante a infância de Níaon1é. Viveu con1 
uma tribo no deserto. Aos 25 anos, con1eçou a trabalhar para un1a viúva 
abastada, Khadija, que, en1bora 15 anos 111ais velha que ele, veio a tomar­
se sua esposa. 

O povo de Meca odiava Maotné devido aos ataques que este fazia ao 
modo de vida na cidade. Esse fato e a morte da esposa provocaram, em 
622, a fuga de Maomé para o norte, Medina (hoje Yatrib). Sua e1nigração, 
chamada hégira, é considerada tão importante que o calendário muçulma­
no comeca nesse ano. i\liaomé oassou a ser o chefe de uma região e de uma " . ...... 
comunidade, capaz de tornar sua mensagem religiosa uma lei. Os judeus 
de Medina romperam sua aliança com Maomé e conspiraram contra ele 
com seus inimigos de Meca. Irado, Maomé expulsou-os da cidade e 
organizou uma sociedade totalmente 1nuçulmana. Depois de muita guerra, 
em 630 Maomé entrou triunfante em Meca. Ofereceu seu perdão àquele 
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morreu em Medina, onde fica seu túmulo. 

Cerca de um bilhão de pessoas hoje professam o islamismo, em 45 
países. Estatísticas islâmicas indicam que os muçulmanos no Brasil somam 
um milhão de crentes. 

A doutrina de Marnné está contida no Alcorão. 

O Alcorão (em árabe al'Q-ur'an significa "a leitura por excelência") é 
o livro sagrado dos muçulmanos. Encerra todas as revelações divinas 
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Arcanjo Gabriel. 



O texto do Alcorão compreende 114 capítulos; chamados suras; 
divididos em versículos. A íntíoduçào, al-Fatíha, íepresenta uma suma do 
livro sagrado. É a única parte cuja recitação repete-se em todas as preces. 

As revelações aconteceram em duas cidades. As de l-v1eca, chamadas 
suras de Meca, destinam-se a uma comunidade hostil e pagã, representan­
do uma espécie de código moral. As de Medina contêm certas disposições 
, ,.,..1, ,. • ._ •,..1 •• ,, • ...1 • ...1 ,.:.i • I" . jUfluiCas necessanas a Viua comunitana ua soc1euaue iS1aiTiiCa. 

O Alcorão é a obra-prima da.literatura árabe e un1a das obras-prirnas 
da literatura universal. 

Grandes sábios muçulnianos destacarain-se na Idade Média. Entre eles: 

IBN SINA (980-1037), n1ais conhecido no Ocidente co1no Aviceria, 
uma das principais figuras da ciência e da filosofia muçulmana. Está 

entre as personagens mais extraordinárias da história da civilização. 
Filósofo de saber enciclopédico, cientista e pesquisador, teórico 
PminPntF rh mFrlirin~, pnFt~; músirn, Ftc, F m1tor <iF nm:::i nhr:::i 

monumental que abrange quase todas as esferas do conhecimento de 
sua época. 

AL-BIRUNI (973-1048), un1 dos grandes sábios do n1undo islân1ico. 
Astrônon10, 1nate1nático, físico, geógrafo, historiador, lingüista, 
farn1acólogo, alén1 de filósofo e poeta, prestou u1na contribuição 
excepcional ao progresso intelectual da hun1anidade. Soube analisar, 
transmitir, ampliar e integrar todo o conhecimento elaborado por seus 
predecessores e contemporâneos. 

AVERRÓIS (1126-1198), muçulmano nascido em Córdoba, Espanha, 
um dos grandes pensadores do século XII. Recolheu grande tradição 
da antiguidade clássica e transmitiu-a, enriquecida e modificada, à 
Idade Média Cristã. Pregou o universalismo cultural que defendia a 
coexistência das tradições de três grandes religiões monoteístas: o 
islan1isn10, o judaísn10 e o cristianisn10. 

Os dois últin10s séculos do prin1eiro milênio cristão foran1 conturbados 
por inovações, con10 a dos nonnandos, e por cruzadas à Terra Santa contra 
os islâmicos. Os 2randes oroorietários de terras (entre eles a I2reia) 

,.____., ..l. .1. - 'L.-1 ~ -

tomaram-se verdadeiros soberanos dos feudos (feudalismo), dando 
origem a um novo modo de produção, não mais escravista. 

O modo de produção.feudal estabeleceu duas classes distintas: de um 
lado, o suserano, dono de uma vasta região, e os vassalos, pequenos 
proprietários provenientes da nobreza e do clero, subordinados ao 
suserano, e, de outro lado, os servos, que cultivavam a teíra - en1boia não 
fossem escravos, podian1 ser vendidos pelos senhores junto com o feudo. 



Ao contrário dos cristãos, os árabes não queriam mutilar a cultura 
2:reQa em funcâo de seus interesses. Foram eles aue a levaram ao ocidente. IÇ._,J' <.....}' .;i, . J. - . - - . - ... -- - .. - - - - - . - - - - - ~ 

com a invasão cultural que realizaram. Desse choque, desse conflito, 
inicia-se um novo tipo de vida intelectual, chamada escolástica, que 
procura conciliar a razão histórica con1 a fé cristã. Seus fundadores fora1n 
SANTO ANSELMO (1033 ou 1034-1109) e PEDRO ABELARDO (1079-
1142\ mas o maior expoente foi SÃO TOMÁS DE AQUINO (1224 ou 1225-
1274), para o qual a revelação divina era supra-racional, mas não anti­
racional. 

Partindo das premissas de -'"AJistóte!es, afirma São Ton1ás de ... .e\quino 
que a educação habitua o educando a desabrochar todas as suas 
potencíalidades (educação integral), operando assim a síntese entre a 
educação cristã e a educação greco-romana. 

A acusação freqüentemente dirigida a São Tomás de Aquino é a de que 
ele abusa do princípio da autoridade. Com toda a sua reconhecida 
sabedoria, não foi capaz de admitir, por exempio, que a existência de 
homens escravos degradava a existência humana. Ao contrário, admitia­
os sen1 problemas. 

Ao lado do clero, a nobreza também realizava sua própria educação: 
seu ideal era o perfeito cavaleiro com formação musical e guerreira, 
experiente nas sete artes liberais: cavalgar, atirar com o arco, lutar, caçar, 
nadar, jogar xadrez e versificar. A profissão da nobreza consistia apenas 
em cuidar de seus interesses, que se reduziam à guerra. 

"A~ cla..~çes trabalhadc1ras nascentes não ti.nJ_('1am senão a edt1cação oral, 
transmitida de pai para filho: só herdavam a cultura da luta pela sobrevivência. 
As 1nulheres, consideradas pecadoras prla Igreja, só podiam ter alguma 
educação se fossein "vocacionadas" (1)ocare. charr.ar) para ingressar nos 
conventos femininos. Mas só eram "chamadas', aquelas que tinhatn a vocação 
principal: ser proprietária de terras ou herdeira. Assim, a Igreja, impedindo 
ainda o casamento de padres e freiras, constituiu-se no rr1aior latifr1ncliário do 
globo. Os conventos tomaram-se também poderosas instituições bancárias. 
No interior dos conventos a divisão de classes continuava existindo: de um 
lado os senhores (priores, íeitores, etc.) e de outro os servos (freiras, frades, 
"menores", coadjutores, etc.). 

A Igreja não se preocupava com a educação física. Considerava o 
corpo pecaminoso: ele tinha de ser sujeitado e dominado. Os jogos 
ficavam por conta da educação do cavaleiro. 

Fato importante da Idade Média foi a criação das universidades de 
Paris, Bolonha, Salemo, Oxford, Heidelberg, Viena. Eram centros que 
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buscavam a universalidade do saber. Elas se constituíram na primeira 

desenvolvimento das escolas monásticas, a organização gremial da 
sociedade e o vigor da ciência trazida pelos árabes. Permitiram à burguesia 
emergente no final da Idade Média participar de muitas vantagens que até 
então só pertenciam ao clero e à nobreza. Todos os seus 1nen1bros eram 
ricos. As universidades desenvolveram sobretudo três n1étodos intima­
mente relacionados: as lições, as repetições e as disputas. Elas representa­
ran1 (e representa1n ainda hoje) uma grande força nas mãos das classes 
rlirioPntP'-' 
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Para muitos historiadores atuais, a Idade Média não foi a Idade das Trevas, 
da ignorância e do obscurantismo, como os ideólogos do Renascimento 
pregaram. Ao contrário, foi Íecunda em lutas pela autonon1ial con1 greves e 
grandes debates livres. 

Discutia-se a gratuidade do ensino e o pagamento dos professores. 
Alguns sustentam que as universidades n1edievais erarn mais populares e 
menos elitistas do que as universidades humanistas e aristocráticas do 
Renascitnento. O que se constatou é que o saber universitário aos poucos 
foi se elitizando, guardado em Academias. submetido à censura da Igreja 
e burocratizado pelas Cortes. 

SANTO AGOSTINHO (354-430) nasceu em 
T agaste, parte oriental do atual Argélia. Depois de 
concluir os estudos, lecionou retórico em Togaste, 
Cartago, Roma e Ml1õo. No campo filosófico 
seguiU outros linhas, como o ceticismo, atê ser 
conquistado peio cristionismo e battzodo runto 
com seu filho, que nasceu quando Agostinho tinha 
18 anos. Seu filho, Adeodoto, morreu com 17 
___ ,... 1-~-L- l-~ .,._..J ..... ..._.,...,1""- ,.,,.,.~.ftM ft rnnãr 
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torda, sagrado bispo em Hipona. Morreu nessa 
cidade, quando os vfindolos o ossediorom. 

Agosffoho foi grande pensador e sutil psicólo­
go. Mos destac0lt'S8 sobretudo como o mais 

A TEORIA DA ILUMINACÃO , 

importonte filósofo e teólogo, no hmiar entre a 
Antiguidade e a Idade Médio. 

Entre suas obras pedagógicos encontro-se 
uma que foi chamado ..,O livro do revolto•, cujo 
título ê O mestre. Dentro do trodiçHo platônico, 
ÃgOstinho redigiu-o em formo de diâiogo entre efe 
e seu filho. Nela desenvolveu e defendeu o idéia 
de que, como todo necessidade humana, tom-
""""" .,. ftl'Y',,..,.,f;,u.,,,...... _.....,. ,'il+;,....,., inc-tlln,in ri., 
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pode ser soti$feito por Deus. Em suo pedagogia, 
recomendou aos educadores jovialidade, alegria, 
ooz no corocõo e õs vezes tombém olaumo . , -
brincadeira. 



CRISTO ENSINA INTERIORMENTE, O HOMEM AVISA 
EXTERIORMENTE PELAS PALAVRAS. 

46 Ag. - lvfas sobre a utilidade das palavras, que bem considerada no seu 
conjunto não é pequena) falaremos, se Deus permitir) em outra parte. Agora, avisei-te, 
simplesmente, que não lhes atribuas importância maior do necessário, para que, não 
apenas se creia, mas também se comece a compreender com quanta verdade está escrito 
nos livros sagrados que não se chame a ninguém de mestre na terra, pois o verdadeiro 
e único Mestre de todos está no céu. Mas o que depois haja nos céus, nô-lo ensinará 
Aquele que, também por meio dos homens, nos admoesta com sinais e, exteriormente, 
a fim de que, voltados para Ele interiormente, sejamos instruídos. Amar e conhecer a Ele, 
esta é a vida bem-aventurada, que, se todos proclamam procurar, poucos são 
verdadeiramente os que se alegram por tê-la encontrado. Mas agora gostaria que me 
desses as tuas impressões sobre todo este meu exposto. Porque, se conhecesses que 
eram verdadeiras todas as coisas exnostas. dirias ürnalmente oue as sahias nn:m<lo --·--- ---··-----·- ·--··- -·- -----·- ---.--·-·-,-·----·--o-··--------·-,.----·-·--····--·-,.~----~-

interrogado sobre cada uma separadamente; observa, portanto, de quem as aprendeste; 
não certamente de mim, a quem terias respondido, se interrogado sobre elas. Se, ao 

porque não tenho nunca a possibilidade de ensinar; Aquele, porque tu não tens ainda 
a possibilidade de aprender. 

Ãd. -· Eu, na verdade, peia admoestação das tuas paiavras aprendi que estas não 
seivem senão para estimular o homem a aprender, e que é já grande coisa sei através 
da palavra, transparece um pouquinho do pensamento de quem fala. Se, depois, foi dita 
a verdade, isto nô-lo pode ensinar somente Aquele que, falando por fora, avisa que habita 
dentro de nós; Aquele que, pela sua graça1 hei de amar tanto mais ardorosamente quanto 
mais eu progredir no conhecimento. Mas nos confrontos dessa tua oração, que usaste 
sem interrupção, sou-te grato particularmente por isto, que ela previu e resolveu todas 
as objeções que estava preparado para fazer e nada foi por ti descurado daquilo que me 
tornava duvidoso e sobre o aue não me resoonderia assim aauele secreto oráculo. como ' .l j . 1 - - --- -

foi afirmado pelas tuas palavras. 

SANTO AGOSTINHO. De mogistro. Universidade do Rio Grande do Sul, 19 

ANÁUSE E REFLEXÃO 

1. Seguindo o tradição platônica, Agostinho acreditava que "aprender é recordar''. 
Assim, desenvolveu a teoria da "iluminação divino". Acreditava que Cristo, 
funcionando como mestre interior, era o responsável pela aprendizagem. 

Cite trechos do texto que comprovem essas teses. 



2. Ao desenvolver sua concepção educacional, Agostinho afirmou que 1 sendo 
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No sua opinião, existem ainda segmentos da sociedade brasileira que 
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SAO TOMAS DE AQUINO: 

SÃO TOMÁS DE AQUINO (1224 ou 1225-
1274) nasceu num costeio no regiHode N6poles. 
Filho mais novo do Conde de Aquino, foi obrigado 
a fugir de coso poro ingressar no ordem de sao 
Domingos, pois seu pai era contrófio li escolha 
pelo movimento dos ordens mendicantes. T enni­
nou os estudos em Paris, onde conheceu seu 
-~ ... Ali....+.. U..,,.,..,.. A. ..... '>7 ,._ ....,"'N!.<t'.o 
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professor universitário. 
Tomás foi canonizado, elevado o doutor da 

!grejo e dedorodo patrono de todos os escolas 
cotõlcas. Com vida de bostante peregrinaçao, 

O MÉTODO ESCOLÁSTICO 

geralmente viajando a pé, visitou vórios cidades, 
nas quois nao permone<:eu mais de três anos. 
Morreu u cominho do Concdio de Lion, no França. 

Deixou umo obro imenso. Foi fi16sof o, teólo-
• .. _.., .. - ili ~ 

go, um CIOS mais anvos orgomzoaores aos esru-
dos, reformodor de progmmos de ensino, fundo­

. ·· dor de escolas superiores mos, O(ima de tudo, 
.... ~ ........... 
J,11Vlg~1. 

Seguia e pregavo os seguintes princípios: 
evitar a aversõo pelo tédio e despertar o capacida­
de de odmirm e oerountor. como início do auffin-. .. . 
fico ensino. 

É ENSINAR ATO DE VIDA ATIVA OU CONTEMPLATIVA? 

Argumentos em favor da segunda 

1. Quarto problema: É ensinar ato de vida contemplativa ou ativa? Parece da 
contemplativa. Pois, como diz Gregório (na homilia III sobre Ezequiel): "a vida ativa 
termina com o corpo''. Mas, tal não se dá com o ensino, pois os anjos, que não têm corpo, 
ensinam. Logo, parece o ensino pertencer à vida contemplativa. 

2. Como diz Gregório sobre Ezequiel (hom. XIV): "primeiro pratica-se a vida ativa 
para depois chegar à contemplativa11

, Mas o ensino pratica-se depois da contemplação. 
Logo, ensinar não pertence à vida ativa. 

3. Mas, no mesmo lugar diz Gregório, que a vida ativa, ocupada nas obras, menos 
visão iem. Ora, quem ensina deve enxergar mais do que o simples contemplativo. Dondê 
ensinar pertence mais à vida contemplativa que à ativa. 



4. Pela mesma qualidade é que uma coisa é perfeita em si e comunica aos outros 

a perfeição própria de uma pessoa na consideração das coisas divinas pertence à vida 
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pertence à contemplativa. 

S. A vida ativa ocupa-se com as coisas temporais. Mas o ensino principalmente versa 
sobre as coisas eternas, cuja doutrina, aliás, é superior e mais perfeita. Logo, não pertence 
o ensino à vida ativa, mas à contemplativa. 

Argumentos em favor da primeira 

Mas em contrário é o dito de Gregório, na mesma homilia: "a vida ativa é dar o pão 
a quem tem fome, ensinar ao ignorante o verbo da sabedoria". 

Demais, as obras de misericórdia pertencem à vida ativa. Ora, ensinar é contado 

Solução do problema 

A vida contemplativa e a ativa são distintas pela matéria e pelo fim. Matéria da vida 
ativa são as coisas temporais, objetos do ato humano; matéria da contemplativa são as 
razões cognoscíveis dos seres, em que se concentra o contempiativo. Essa diversidade 
material provém da diversidade do fim, pois, como também nas outras coisas, a matéria 
é detenninada segundo as exigências do fim. 

Fim da vida contemplativa, no sentido em que agora a tomamos, é a penetração da 
verdade. Por esta, entendo a verdade incriada enquanto ao alcance do contemplativo, 
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Gregório diz (hom. XIV) que a vida contemplativa começa aqui para ser completada na 
outra vida. 

Fim da vida ativa é a operação dirigida para a utilidade do próximo. 

Ora, no ato de ensinar achamos dupla matéria, cujo sinal é o duplo ato cumulado 

a quem se comunica a ciência. Em razão da primeira matéria, pertence o ato de ensinar 
à vida contemplativa, em razão da segunda à ativa; mas em razão do fim parece só 
pertencer à viàa ativa, porque a última àas suas matérias, em que se atinge o fim 
colirnado, é matéria de vida ativa. 

Donde, embora de certo modo pertença à vida contemplativa, no entanto, mais 
- participa (o ensino) da ativa que da contemplativa, como do sobredito aparece. 



Resposta aos argumentos cont.rários à solução 

Ao primeiro: A vida ativa termina com o corpo, enquanto se pratica labutando e 
ampara as fraquezas do próximo, conforme diz Gregório no mesmo lugar: ·'a vida ativa 
é laboriosa porque faz suar no trabalho, duas coisas inexistentes na vida futura". No 
entanto, não deixa de haver ação hierárquica nos espíritos celestes, como refere Dionísio 
(cap. 4 sobre a hierarquia celeste); mas é outra ação, de feição diferente da vida ativa 
que levamos agora nesta vida. Logo, também o ensino que lá existirá é muito diferente 
da instrução neste mundo. 

Ao segundo. Gregório diz no trecho citado: "Como a boa mdem de vida consiste em 
tender da ação para a contemplação, assim, muitas vezes, o espírito, não sem proveito, 
da contemplação torna a voltar à ação, para que esta seja mais perfeitamente cumprida, 
graças ao ardor que a contempiação acendeu na mente". 

Cumpre, porém, notar que a ativa precede a contemplativa quanto aos atos de 
nenhum modo convenientes com esta última; mas para os atos que da contemplativa 
tiram a sua matéria é necessário ser a ativa posterior à contemplativa. 

Ao terceira: A visão do docente é o princípio da doutrina; mas esta antes consiste 
em comunicar a ciência das coisas do que em contemplar as mesmas. Donde a visão do 
docente mais pertence à ação do que à contemplação. 

Ao quatto: Este argumento prova que a vida contemplativa é princípio do ensino, 
l ~ ,,. ,,,. • ...,, . ,,. • ,..l • • T como o ca1or nao e o propno esquenta.r; senao o seu pnnCipto uiietlvo. inversamente, 

também, a vida ativa dispõe à contemplativa. 

Ao quinto-: A solução aparece do sobredito, pois o ensino pertence à contemplativa 
em razão da primeira matéria, como foí dito no corpo do artigo. 

TOMÁS OE AQUINO. De magistm. Trad. de Leonardo Van Ackel. São Paulo, Ode 

ANÁLISE E REFLEXÃO 

l. Em linhas gerais, que princípios São Tomás de Aquino seguia e pregava? 

2. De que maneira São Tomás de Aquino dividiu o conteúdo do tema trotado 
(método), para torná-lo mais claro? 

3. Diz-se que Tomás de Aquino herdou de Aristóteles o gosto pelo método 
científico. Além disso, como o· mestre grego, Aquino acreditava que a 
educação não é inata, mas adquirida. 

Cite o trecho do texto que afirma que a educação pertence mais à vida ativa 
que à contemplativa. 



O pensamenío pedagógico 
renascentista se caracteriza por urna 
revalorização da cultura greco-romana. 
Essa nova mentaiidade influenciou a 
educação: tornou-a mais prática, incluindo 
a cultura do corpo e procurando substituir 
processos mecânicos por métodos mais 
agradáveis. 

O renascin1ento pedagógico ligou-se a 
alguns fatores n1ais gerais da própria 
evolução histórica. As grandes navegações 
do século XIV, que deram origem ao 
capitalismo comercial, a invenção da 
imprensa realizada pelo alemão 
GUTENBERG (entre 1391 e 1400-1468), 
que difundiu o saber e a revolta, a 
emigração dos sábios bizantinos que 
saíram de Constantinopla para a Itália, 
exerceram influência no pensamento 
pedagógico. 

A invencào da bússola oossihilitou :-1s :;:!t - - - - -- ---- ,:- ---- ~- --~-~~ -~-

grandes navegações: Bartolomeu Dias 
dobrou o Cabo da Boa Esperança, no sul 
da África (1488), Cristóvão Colombo 
descobriu a An1érica (1492), Vasco da 
Gama desembarcou na Índia (1492), Pedro 
Álvares C.~hrnl dPscohril1 o Rr:::isil (1500). 

Magalhães fez a primeira viagem ao redor 
do mundo (1520) e descobriu a Oceania 
0521). O impacto dessas descobertas 
favoreceu a crença nas possibilidades de o 
hon1em se superar, favoreceu o 
innivid11~ lkmn n ninnPin'-.n-iri P ".l .,..,.,A_.A-. .._ ___ ..a..._.....-.._.._.,,.',-r, ~ y-..&."1._l..&...l.-..1...&...I.L.l'..I..L.a'-.J '9-- -l,.-IJ 

aventura. Desenvolveu-se ta1nbém a arte 
da guerra, possibilitada pelo uso da 
pólvora. 



Grande impacto na mentalidade da época exerceu a teoria heliocêntri­
ca, defendida pelo polonês NICOLAU COPÉRNICO (1473-1543). 

A educação renascentista preparou a fom1açào do homem burguês. 
Daí essa educação não chegar às n1assas populares. Caracterizava-se pelo 
elitismo 1 pelo aristocratis1110 e pelo individualismo liberal. Atingia princi­
palmente o clero, a nobreza e a burguesia nascente. 

VITIORINO DA FELTRE 0378-1446), italiano, humanista cristão, 
preceptor do príncipe de Mântua. Em sua Casa Gíocosa (Casa - Escola 
-Aiegre) propunha uma educação individualizada, o autogoverno àos 
alunos, a emulação. Teria sido a primeira "escola nova", que se 
desenvolverá mais tarde nos séculos XIX e XX. 

ERASMO DESIDÉRIO (1467-1536), natur.11 de Roterdâ, Holanda, 
abandonou a ordem religiosa a que pertencia para levar uma vida 
errante, pregando idéias hun1anistas. Tomou-se mundialmente famo­
so com seu Elogio da loucura (1509), obra de fundo satírico que 
investiu contra o obscurantismo conservador da pseudo-religião e da 
cultura n1edieval. 

Exerceu grande influência na literatura européia do século XVI. 
Escreveu ainda o Manual do cristão militante(150l), a Questão da paz 
( 1 .; 1 7) A nrn ~ I ~ d · d T: ' ' d ~ d 
.... i _,, i , /, • ~ ~-· •• ~ave. concor .. .ia __ .a _gre;a - uma nova tra _ uçao o 
Eclesiastes -, Colóquios (1522), entre outros. 

Humanista no mais completo sentido, Erasmo acreditava nas possibi-
•· 1 1 i ~ 1 .l• -· . 1 .. .. 1- 1 uaaoes ae a razao numana uisunguif c1âran1ente entre o uem e o ma1; 
colocava no livre-arbítrio a fonte de todo autêntico pensamento 
religioso e de toda opção 1noral. Representava o exemplo vivo de uma 

; .. ~ ,,,_ , .. 1 • ,,_. ..... d 1 • nova orcem oe coisas: a n1enrnuaaae renascenuslâ, a qua, veio a se 
tornar un1 dos maiores representantes. 

Erasrno presenciou a briga entre a Igreja Católica e Lutero, ambos 
solicitando seu apoio. Porém, ele discordava dos dois. Fez questão de 
conservar absoluta independência pessoal. O que poderia parecer 
covardia era, na verdade, o resultado da arraigada convicção de que 
os dois lados erraram. O verdadeiro caminho deveria ser criado pelo 
homem, enquanto ser inteligente e livre. 

- JUAN LUÍS VIVES (1492-1540) nasceu na cidade de Valência, na 
Espanha. Morreu con1 apenas 48 anos em Bruges, na Bélgica. Viveu 
numa época de grandes convulsões e exasperadas lutas políticas, 
religiosas e científicas. Foi um homem de espírito, preceptor da 
princesa Maria Tudor, filha de Henrique VIII da Inglaterra. 



Antes de qualquer outro, reconheceu as vantagens do método indutivo, 
o valor da obserJação rigorosa e da coleta de experiências, acentuou 
a importância do concreto e da individualização. Pronunciou-se a 
favor dos exercícios corporais, destacou a necessidade da pesquisa e 

da promoção das aptidões pessoais e advertiu contra a seleção 
precipitada de talentos. 

Vives descobriu a criança, por quem se empenhou. Propondo um 
estilo de educação adequado, teve consciência da importância do 
brinquedo infantil. Foi um dos primeiros a solicitar uma remuneração 
governan1ental para os professores~ Cl1an1ou a atenção dos cientistas 
para a responsabilidade "social" da ciência, estimulando-os a não 
cultivaren1-na con10 fin1 en1 si mes1na, 111as "ir às oficinas e locais de 
tíabalho e deixaí-se instruir pelos tíabalhadoíes" e dessa foíilla 
pesquisar "o que é necessário saber para a vida em comum"*. 

FRANÇOIS RABELAIS (por volta de 1483-1553), médico e frade franciscano, 
criticou o formaiismo da educação escoiástica, excessivamente iivresca. 
Numa grotesca alegoria, fez os franceses rirem da educação medieval do 
jovem gigante chamado Gargântua 0533), título de seu livro. 

Para ele, o importante não eram os livros, mas a natureza. A educação 
precisava prin1eiro cuidar do corpo, da higiene, da litnpeza, da vida ao 
ar livre, dos exercícios físicos etc. Ela devia ser alegre e integral. 

Nun1a carta que Gargântua escreve ao filho Pantagruel, o pai apresenta 
um verdadeiro plano de estudos: "Quanto ao conhecimento dos fatos 
rla rnHHreza; quero que se a<lorne c.ui<la<losamente. deles; que não haja 
mar, rio ou fonte dos quais não conheça os peixes; todos os pássaros 
do ar, todas as árvores, os arbustos e os frutos das florestas; todas as 
Prv:::is. cl:-1 tPrr:::i, tocln~ os mPt:::iis Ps.ronrlirlns. no vPntrP cios ;::ihh,mns., ;::is 

pedreiras do Oriente e do Sul, nada lhe seja desconhecido'""". 

Rabelais freqüentava as feiras, as praças públicas, as festas, as batalhas. 
Foi a principal testemunha da decadência da cultura rr1edieval e do 
surgitnento da n1odernidade. Seus difíceis escritos valorizavan1 a 
cultura popular, que significava uma resistência à cultura oficial das 
classes dorninantes. 

Contrário aos estudos teológicos medievais, Rabelais valorizou as 
ciências da natureza e as ciências do homem, os estudos clássicos, mas 
exagerou na quantidade, caindo no enciclopedismo. 

• ln MÀRZ, Fritz. Grandes educadores. São Paulo, EPU, 1987, p. 49. 
- •• ln ROSA, Maria da Glória de. A história da educação através dos textos. São Paulo, Cultrix, 

1985, p. 125. 



MICHEL DE MONTAIGNE (1533-1592), que também repudiou a 
erudição indigesta e a disciplina escolástica; criticou Rabelais pelo seu 
enciclopedisrno. Os professores deveriam ter "a cabeça antes tnelhor 
que provida de ciência"*. 

As crianças devem aprender o que terão de fazer quando adultos. 

Ao contrário do pensamento teocrático da Idade Média, o Renascimento 
vaiorizava as hun1anidâdes, entendendo-se por isso os conhecimentos 
ligados diretamente aos interesses hun1anos, que formam e desenvol­
vem o homem, que respeitatn sua personalidade. Era clara a reação ao 
Estado-Igreja medieval. Vislumbrava-se a educação como sinal de 
protesto, o que contém em germe a educação moderna e leiga. 

Esse n1ovitnento não podia deixar de repercutir no seio da Igreja, que 
se deparou com a Reforma Protestante. 

Engels considerou a Reforma Protestante co1no a prin1eira grande 
revolução burguesa. Foi iniciada pelo monge agostiniano Iv1ARTINHO 
LUTERO (1483-1546), filho de u1n tnineiro. A exaltação renascentísta do 
indivíduo, de seu livre-arbítrio, tornara inevitável a ruptura no seio da 
I2reia: "oara cada cabeça un1a sentença'', dizia Lutero. 

L" I' ... ~ -

A principal conseqüência da Reforma foi a transferência da escola para. 
o controle do Estado, nos países protestantes. Mas não consistia ainda em uma 
escola pública, leiga, obrigatória, universal e gratuita, como a entenden1os 
hoje. Era un1a escola pública religiosa. A religião, o canto e a língua pátria 
eran1 sua base. Numa carta que Lutero escreveu em 1527 aos "regedores de 
todas as cidades da nação alemã", para que estabelecessen1 e rn:::intivessem 
escolas cristãs, afmnava que "a educação pública destinava-se em primeiro 
lugar às classes superiores burguesas e secundariamente às classes populares, 
~ .................. ~._.~,.... .,..,1.,.,.,..r~•..,....;fl,.........,. C""L:lii .. ã......,~~~1"1,.,1.rlic, ~1t"'\.an~ e r'\C ~1PmPntf""\~ imnrP~iníi'fvPi, Pntrp d:'lt yua.1;-, uc:vc:11a.11i .:,v.l L.l1Ju1.cn .. •'--'.::> ªP'-••«'-' '--"" .... u .................. .,....,..., ......... 1-' • ....,.,~~L~L• __ ..__,, -··-·-

OS quais a doutrina cristã refom1ada"**. 

À Refon11a Protestante; a Igreja Católica reagiu através do Concílio de 
Trento (1545-1563), que criou o Index Librorum Prohibitorun1 (Índice dos 
Livros Proibidos), e da Companhia de Jesus (1534). Organizou a Inquisição 
(1542) para combater o protestantismo e toda fom1a herética da doutrina 
cristã. 

Os reformadores cristãos se 1nultiplicaran1, destacando-se JOÃO 
CALVINO (1509-1564), natural da França, que deu ao protestantismo suíço 
e ao francês sua doutrina e organização. Suas idéias se espalharam pela 

• ln LUZURIAGA, Lorenzo. História da educação e da pedagogia. São Paulo, Nacional, 
1987, p. 106. 

•• ln LUZURIAGA, Lorenzo. Hi.çtória da educação pública. São Paulo, Nacional, 1958, p. 7.--8. 
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Holanda, Bélgica, Inglaterra, Escócia e atingiram as colônias inglesas da 
A mt>rk::l do Norte. 

Os jesuítas tinham por missão converter os hereges e alimentar os cristãos 
vacilantes. Para orientar sua prática, foi escrito o Ratio atque Institutio 
Studiornm, aprovado ern 1599, que contínha os planos, programas e métodos 
da educação católica. Seu conteúdo con1preendia a formação em latim e 
grego, e1n filosofia e teologia. Seu método; predominantemente verbal, 
compreendia cinco momentos: a preleção, a contenda ou emulação, a 
men1orizaçào, a expressão e a imitação. 

A educação jesuítica encaminhou-se principalmente para a fonnaçâo 
do homem burguês, descurando a formação das classes populares. Seu 
fundador, INÁCIO DE LOYOLA (1491-1556), tan1bé1n era de família 
burguesa. Os jesuítas exerceran1 grande influência na vida social e política. 
Contrários ao espírito crítico, eles privilegiaratn o dogma, a conservação 
da tradição, a educação n1ais científica e moral do que humanista. Quando 
1• 1.... • ✓ 1 • ..... .....l -+- ■ 11am os ciass1cos, procurava1n expurga-10s previamenle uas paaes nocrvas 
à fé e aos bons costumes. 

Na educação jesuítica tudo estava previsto, incluindo a posição das 
mãos e o modo de levantar os olhos, para evitar qualquer forma de 
independência pessoal. Seu lema: "obediência ao papa até a rnorte". Para 
isso~ diziam, era preciso "enfaixar-se a vontade'', con10 são enfaixados os 
membros dos bebês. 

Os jesuítas desprezaram a educação popular. Por força das circunstân­
cias tinham de atuar no inundo colonial em duas frentes: a formação 
burguesa dos dirigentes e a formação catequética das populações 
indígenas. Isso significava: a ciência do governo para uns e a catequese 
e a servidão para outros. Para o povo sobrou apenas o ensino dos 
princípios da religião cristã. 

MONTAIGNE: 

MJCHEL DE MONTAIGNE (1533-1592) nas­
ceu no costeio Montoigne, perto de Bordeoux. Suo 
educação foi confiado a um humanista alemão. 
Estudou direito e durante alguns anos exerceu a 

A EDUCACAO HUMANISTA 
' 

função de conselheiro porlomentor em Bordeoux. 
Mais tarde tomoose prefeito desse lugar por 
quatro anos. Dedicou o resto de sua vida a 
otividodes literárias. 
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Com seus pensamentos sobre o educação, 
Montaigne pode ser considerado um dos fundado­
res da pedagogia da Idade Moderna. Queixou-se 
de só se trabalhar com o memória, deixando 

vazios a razão e o consciência. Desejou um 
homem flexível, aberto para o verdade. Criticou 
duramente o brutal estilo de educação de suo 
época. 

f :~.~ J ;,t~§ ""'- _. ,-.-...11 1.,.... J. ,,-.. '; _.,...,,, rir.. & ,... _,..ftl .à 1,,. 1 ....... Ar 
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r-. _1 _l _J • • ,, • , • ~uanto aos que, segunao aos costumes, encarregauos ue mstrmr vanos espmtos 
naturalmente diferentes uns dos outros pela inteligência e pelo temperamento, a todos 
ministram igual lição e disciplina, não é de estranhar que dificilmente encontrem em uma 
multidão de crianças somente duas ou três que tirem do ensino o devido fruto. Que não 
lhe peça conta apenas das palavras da lição, mas também do seu sentido e substância, 
julgando de proveito, não pelo testemunho da memória e sim pelo da vida. É preciso 
que o obrigue a expor de mii maneiras e acomodar a outros tantos assuntos o que 
aprender) a fim de verificar se o aprendeu e assimilou bem, aferindo assim o progresso 
feito segundo os preceitos pedagógicos de Platão. É indício de azia e indigestão vomitar 
a carne tal qual foi engolida. O estômago não faz seu trabalho enquanto não mudam o 
aspecto e a forma daquilo que se lhe deu a digerir. 

Tudo se submeterá ao exame da criança e nada se lhe enfiará na cabeça por simples 
autoridade e crédito. Que nenhum princípio, de Aristóteles, dos estóicos ou dos 
epicuristas, seja seu princípio. Apresentem-se-lhe todos em sua diversidade e que ela 
escolha se puder. E se não o puder, fique na dúvida) pois só os loucos têm certeza 
absoluta em sua opinião. 

O proveito de nosso estudo está em nos tomarmos melhores e mais avisados. É a 
• 'li., A • 1 4 ♦ 1r-"I 1 ,,_ I' • • 1 • "- • .._ 1 ♦ ..._ .1.. _j mtellgenc,a, ct1z1a 1:ptcanno, que ve e ouve; e a mreugencia que cuao aprovena, muo 
dispôe1 age, domina e reina. Tudo o mais é cego, surdo e sem alma. Certamente 
tornaremos a criança servil e tímida se não lhe dermos a oportunidade de fazer algo por 
si. Quem jamais perguntou a seu discípulo que opinião tem da retórica, da gramática ou 
de tal ou qual sentença de Cícero? Metem-nas em sua memória bem arranjadinhas, como 
oráculos que devem ser repetidos ao pé da letra. Saber de cor não é saber: é conservar 
o que se entregou à memória para guardar. Do que sabemos efetivamente, dispomos sem 
olhar para o modelo, sem voltar os olhos para o livro. Triste ciência a ciência puramente 
livresca! Que sirva de ornamento mas não de fundamento, como pensa Platão, o qual 
afirma que a firmeza, a boa-fé, a sinceridade, são a verdadeira filosofia, e que as outras 
ciências, com outros fins, não são mais do que brilho enganoso. 

Adrnite-se também geralmente que a criança não deve ser educada junto aos pais. 
A sua afeição natural enternece-os e relaxa-os demasiado, mesmo aos mais precavidos. 



Não são capazes de lhe castigar as maldades nem de a verem educada algo severamente 
como convém, preparando-a para as aventuras da vida. Não suportariam vê-la chegar 
do exercício1 em suor e coberta de pó, ou vê-la montada em cavalo bravo ou de florete 
em punho, contra um hábil esgrimista, ou dar pela primeira vez um tiro de arcabuz. E 
no entanto não há outro caminho: quem quiser fazer do menino um homem não o deve 
poupar na juventude nem deixar de infligir amiúde os preceitos dos médicos: "que viva 
:-io ~r livrP P no mPio <los pPrigos1

• N?Jo hast3 fort31P-cer-lhe a alma; é preciso tamhém 

desenvolver-lhe os músculos. Terá de se esforçar demasiado se, sozinha) lhe couber 
dupla tarefa. Sei quanto custa a mim a companhia do corpo tão frágil, tão sensível e que 

1 e· · L' · · · 1,.. 1 · ne1a coruia excessivamente. L VejO mUitas vezes, nas rr1muas 1eiturns1 que meus mestres 
em seus escritos põem em evidência feitos de valentia e firmeza de ânimo que decorrem 
muito mais da espessura da pele e da dureza dos ossos. Vi homens1 mulheres e crianças 
de ta.i modo conformados que uma bastonada ihes dói menos do que a mim um piparote; 
e não tugem nem mugem quando apanham. Quando os atletas imitam os filósofos em 
paciência, é de atribuir a coisa mais ao vigor dos nervos que ao da alma. O hábito do 
trabalho leva ao hábito da dor: ''O trabalho caleja para a dor". É preciso acostumar o 
jovem à fadiga e à aspereza dos exercícios a fím de que se prepare para o que comportam 
de penoso as dores físicas, a luxação) as cólicas, os cautérios, e até a prisão e a tortura, 
que nestas ele também pode vir a cair nos tempos que correm, em que tanto atingem 
os bons como os maus. Estamos arriscados a elas. Todos os que combatem as leis 
ameaçam os homens de bem com o chicote e a corda~ Por outro lado, a presença dos 
país é nociva à autoridade do preceptor, a qual deve ser soberana; e o respeito que lhe 
têm os familiares, o conhecimento da situação e da influência de sua família, são a meu 
ver de muitã inconveniênciã na infância. 

Nessa escola do comércio dos homens, notei amiúde um defeito: em vez de 
procurarmos tomar conhecimento dos outros, esforçamo-nos por nos tornarmos 
conhecidos e mais nos cansamos em colocar a nossa mercadoria do que em adquirir 
outras novas. O silêncio e a modéstia são qualidades muito apreciáveis na conversação. 
Educar-se-á o menino a mostrar-se oarcimonioso de seu saber. auando o tiver adauirido: 

1 / ' .. ,/ 

a não se formalizar com tolices e mentiras que se digam em sua presença, pois é incrível 
e impertinente aborrecer-se com o que não agrada. Que se contente com corrigir-se a 
si próprio e não pareça censurar aos outros o que deixa de fazer; e que não contrarie 
os usos e costumes: "pode-se ser avisado sem arrogância". 

É estranho que em nosso tempo a filosofia não seja, até para gente inteligente, mais 
do que um nome vão e fantástico, sem utilidade nem valor, na teoria como na prática. 
Creio que isso se deve aos raciocínios capciosos e embrulhados com que lhe atopetaram 
o caminho. Faz-se muito mal em a pintar como inacessível aos jovens, e em lhe emprestar 

- uma fisionomia severa) carrancuda e temível. Quem lhe pôs tal máscara falsa, lívida) 



hedionda? Pois não há nada mais alegre, mais vivo e diria quase mais divertido. Tem ar 
de festa e fohmedo. Não habita onde haia caras tristes e enrusrndas. - - LJ , IL.,>" 

É provável que nessas condições nosso jovem ficará menos inútil do que os outros. 
Mas como n.,;;, p~,;;,,;;,o,;;, qrn=- rbmos q11:mrlo r~ssf'::imos num~ g~lPri:1 n~o nos r:1.ns:1.m t:1.nto 

quanto em um caminho detenninado, ainda que sejam três vezes mais, assim também 
nossas lições, dadas ao acaso do momento e do lugar, e de entremeio com nossas ações, 
...,,1.,..,....., .......... _.,,,._~ ...................... _.,,_ F"ll1111 ........ l"'lr'li. ,....,: ........ .r"I ........ n,.... ...-'.1,"tr.r... .. ~-:.t""~,.("'\.C, ..0. n+-ri '""'"" ~,....,,....r..c, .rlC" ,,r'l ........ ~.,...1..,C" f'II l11t-,(\ l'l ot'Vll--;C'~~,, 
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a dança1 a caça, a equitação, a esgrima constituirão boa parte do estudo. 

Quero que a delicadeza, a civilidade, as boas maneiras se modelem ao mesmo tempo 
que o espírito, pois não é uma alma somente que se educa, nem um corpo, é um homem: 
cabe não separar as duas parcelas do todo. Como diz Platão, é preciso não educar uma 
sem a outra e sim conduzi-las de par, como uma parelha de cavalos atrelados ao mesmo 
carro. E parece até dar mais tempo e cuidado aos exercícios do corpo, achando que o 
espírito se exercita ao mesmo tempo, e não ao contrário. 

C' [j,4 .... .,....,_,-.,,,......,_r,. r.,....,,..... .., accn .ó.r''~'t 1r·~, ... r .. ;:. r-.... rla.11LJ n .. r .......... arlQ.,. e.a 1 .... , ...... ..,.-"\ ~"1 .. n .... a.'7"'1 A hr,"'lnrl11 r'"l ~ t'\~A 
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como é de praxe. Pois como o fazem atualmente, em lugar de interessarem os jovens nas 
letras, desgostam-nos pela tolice e a cmeldade. Deixem-se de lado a violência e a força: 
nada a meu ver abastarda mais e mais embrutece uma natureza generosa. Se quereis que 
o jovem tema a vergonha e o castigo não o calejais nele. Habituai-o ao suor e ao frio1 

ao vento, ao sot aos acasos que precisa desprezar; tirai-lhe a moleza e o requinte no 
vestir) no dormir, no comer e no beber: acostumai-o a tudo. Que não seja rapaz bonito 
e efeminado, mas sadio e vigoroso. Menino, homem velho, sempre tive a mesma maneira 
de pensar a esse respeito. A disciplina rígorosa da maior parte de nossos colégios sempre 
me desagradou. Menos prejudiciais seriam talvez se a inclinassem para a indulgência. São 
verdadeiras prisões para cativeiro da juventude, e a tornam cínica e debochada antes de 
o ser. Ide ver esses colé1!ios nas horas de estudo: só ouvireis eritos de criancas --- -- ----- CJ V :::J 

martirizadas e de mestres furibundos. Linda maneira de acordar o interesse pelas lições 
nessas almas tenras e tímidas1 essa de ministrá-las carrancudo e de chicote nas mãos! Que 
...,.,;ê'.,t,.,-1,.,,. ;...,~,..11r-. ,:r. .-..,:,..-n~,-,;,......cr,.1 t' ,......hcPMl'l m11itr, h,:,.n, nnintili,Hv't. rnlP nnv1 •]11tr.1"1r-l,1r-lP n11P 
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se exerce de modo tão tirânico comporta as mais nefastas conseqüências, em particular 
pelos castigos. Como seriam melhores as classes se juncadas de flores e folhas e não de 
varas sanguinolentas! Gostaria que fossem atapetadas de imagens da alegria, do júbilo, 
de Filara e das Graças, como mandou fazer em sua escola o filósofo Espeusipo. Onde 
esteja o proveito esteja também a diversão. Há que pôr açúcar nos alimentos úteis à 
criança e fel nos nocivos. É admirável como Platão se mostra atento em suas "Leis'' à 
alegria e aos divertimentos da juventude da cidade e como se atarda na recomendação 
das corridas1 dos jogos, das canções, dos saltos e das danças cujo patrocínio e orientação 
se confiaram aos próprios deuses: Apolo) as Musas, Mineiva. Alonga-se em mil preceitos 



sobre os ginásios, enquanto pouco discorre acerca das letras e parece não recomendar 
particularmente a poesiaJ a não ser musicada. 

Ao fim de quinze e dezesseis anos compare~se o nosso jovem a um desses latinistas 
de colégio que terá !evado o mesmo tempo a aprender a falar! O mundo é apenas 
tagarelice e nunca vi homem que não dissesse antes mais do que menos do que devia. 
E nisto gastamos metade da vida. Obrigam-nos durante quatro ou cinco anos a aprender 
palavras e a juntá-las em frases, e outms tantos a compor um longo discurso em quatro 
ou cinco partes; e mais cinco pelo menos a aprender a misturá-las e a combiná-las de 
maneira rápida e mais ou menos sutil. Deixe-se isso a quem o faz por profissão. 

Se nosso jovem estiver bem provido de conhecimentos reais, não lhe faltarão 
palavras; e virão por mal se não quiserem vir por bem. Há quem se desculpe por não 
poder exprimir as coisas belas que pretende ter na cabeça e lastime sua falta de 
eloqüência para as revelar: é mistificação. Quereis saber o que isso significa, a meu ver? 
É que entrevê algumas vagas concepções que não tomaram corpo, que não pode 
destrinçar, e esclarecer, e por conseguinte expressar. Não se compreende a si próprio. 
Contemplai-o a gaguejar, incapaz de parir, vereis logo que sua dificuldade não está no 
parto mas na concepção, e anda ainda a lamber um embrião. Acredito, e Sócrates o diz 
form::i lmPntf\ q11P q11pm tPm nn f'spfritn um~ iriP:i::i rb rn f' prPris::i. sPmprP ::i podP 

exprimir, quer de um modo quer de outro, por mímica até, se for mudo: "Não falham 
as palavras para o que se concebe bem". Ora1 como diz um outro, de modo igualmente 
poético embora em prosa: "Quando as coisas se assenhoram do espírito as palavras 
ocorrem"; ou ainda: 1'As coisas atraem as palavras". Pode ignorar ablativos, conjuntivos, 
substantivos e gramáticas, quem é dono de sua idéia; é o que se verifica com um lacaio 

1 4 1 /JT"'I. ••• T"'I, • ,, ..... 1 • . 1 1 qua1quer ou rapanga ao -yem .t'ont, que sao capazes ae nos emrecer ao que quisermos 
sem se desviarem muito mais das regras da língua que um bacharel de França. Não sabem 
retórica nem começam por captar a benevolência do leitor ingênuo e nem se preocupam 
com isso. Em verdade, todos esses belos adornos se apagam ante o brilho de uma 
verdade simples e natural. Esses requebras servem apenas para divertir o vulgo incapaz 
de escolher alimento mais substancial e fino, como Afer o demonstra claramente em 
Tácito. 

MONTAIGNE; MicheL "Ensoios", in Os Pensadores. Trod. de Sérgio Milliet. São Paulo; ..•. 
livro Primeiro, Cap1 

-· 

Faça uma dissertação sobre as idéias de Montaigne1 enfocando principalmente: 

- a importância da educação individual; 

- a autoridade do preceptor; 

;&ii .. H: 



<;' ~ "'{f ' ... ,, <: ~ 1; ~ f:; ; it, <.., ~-

. . -

- o objetivo do estudo; 

- a utilidade da presença dos país na educação dos filhos; 

- a importância do estudo da filosofia para o iovem. 

MARTINHO LUTERO ( 1483-1 546) foi líder da 
Reforma - movimento religioso que levou ao 
nnrr:mnn+n An nrn+A<"tQnt1C'mtl l I ltti.rn nnC't'OII CI 
IIU.Jl\.llln1,,1u uv t'IUl"wJI Ulfll~IIVto L.UIVIV 1-lli,l.,J'\,,VV v 

morreu no Saxônia. Recebeu o grou de mestre em 
filosofia no Universidade de Erfurt (1505). ln~ 
ciou, entoo, estudos de direito, interrompidos 
quando ingressou no convento dos agostinianos 
dessa mesma cidode. Em l 507 foi ordenado 
sacerdote. Doutorou-se em teologia e foi designa­
do professor de teologia em Wittenberg, cargo 
que manteve pelo resto da vida. 

Em 1517, com o intenção de arrecadar fundos 
poro o condusüõ da suntuoso Basftica de Sõo 
Pedro, o papa leão X encarregou o monge 
dominicano Tetzel de oferecer indulgências (per· 
dão dos pecados) o todos os que oferecec.~em 
polpudos donativos t'l lgreia. Contra isso se insur­
gju Lutero. A vendo das indulgãncios forneceu a 
ocasião paro a ruptum. 

Lutero otocou o inquisidor Tetzel e refugiou-se 

A ~nllíAfAn PDnn:cTum: 
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em Wtttenberg. Não tardou a deduzir os conseqüên­
cias de seus princípios e negou sucessivamente o 
n11truit4nrlo ..ln nnnn n hii:irnrn11in n rAlihntn rlnc: uv-1v,1w-wuv wv t'""f'""I "' 1u....,,.....-, ......... ,-..., v ,....., .. .,....,w ..,....,.,,,, 

padres, os votos mon6sticos, o culto dos santos, 
o purgatório e a misso. Excomungado em 1520, 
queimou o buJa do popa em pm~o público. 

Traduziu o Biblio poro o olemõo, colocando-o 
õ altura dos menos letrados. Passando do terreno 
puramente religioso ao social, através de panfle­
tos, incutiu nos camponeses o rebeidio contra o 
pagamento de impostos que o lgrei<J cobrava e 
contro os opressões dos senhores feudais. Essn 
cmnpanho iesu~ou numa gueiíü cr,il am que os. 
camponeses estiveram empenhados. A contendo 
devorou o vida de l 00 mil pessoas de ambos os 
tndn"i. NiK!i:n ápocn npnrAremm os primeirM pro-
testantes. As cidades do Império redomavam o 
direito dos minorias que adotaram a Reformo. 
Queriam a liberdade de consciência contra o 
imposiçao do credo das maiorias católicos. 

NÃO HÁ ANIMAL IRRACIONAL QUE NÃO CUIDE 
E INSTRUA SEU FILHOTE 

~: 

·, , >, É realmente um pecado e uma vergonha que tenhamos de ser estimulados e 
incitados ao dever de educar nossas crianças e de considerar seus interesses mais 
sublimes, ao passo que a própria natureza dever-nos-ia impelir a isso e o exemplo dos 
brutos nos fornece variada instrução. Nào há animal irracional que não cuide e instrua 
seu filhote no que este deve saber) exceção feita ao avestruz, de quem diz Deus: 1'Ela 



(a fêmea do avestruz) põe seus ovos na terra e os aquece na areia; e é dura para com 

realizássemos tudo o mais 1 e nos tomássemos santos perfeitos) se negligenciássemos 
'lnnHn 1v,r ni 1P P..:cPnri-:i lmPntP uiw~mni;: -::i ,'::I hPr rnirbr rln, ínvPn,? Fm minh,;i nnini~n 
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não há nenhuma outra ofensa visível que, aos olhos de Deus, seja um fardo tão pesado 
para o mundo e mereça castigo tão duro quanto a negligência na educação das crianças. 

Os pais negligenciam esse dever por vários motivos. Em primeiro lugar, há alguns 
com tamanha falta de piedade e honestidade que não cumpririam esse dever mesmo que 
pudessem, mas, como a fêmea do avestruz, têm coração duro em relação a sua própria 
prole e nada fazem por ela. Em segundo lugar, a grande maioria de pais não possui 
qualificação para isso e não compreende como as crianças devam ser criadas e ensinadas. 
Em terceiro lrnzar. mesmo aue os oais fossem oualíficados e estivessem disoostos a 

'·-' / .l .1 .l J. 

educar eles mesmos, em virtude de outras ocupações e deveres do lar nào têm tempo 
para fazê-10 1 de modo que a necessidade exige que tenhamos professores para as escolas 

Portanto, será dever dos prefeitos e conselhos ter o maior cuidado com os jovens. 
Pois dado que a felícídade, honra e vida da cidade estã.o entregues em suas mãos, eles 
seriam considerados covardes diante de Deus e do mundo caso não buscassem, dia e 
noite1 com todo o seu poder1 o bem-estar e progresso da cidade. 

"O demônio sentiu o perigo que ameaçaria seu reino caso as línguas fossem 
estudadas por todos" 

Mas perguntais novamente, se vamos ter escolas, e temos de tê-las, que utilidade 
tem ensinar Latim, Grego, Hebraico e outras Artes Liberais? Não basta ensinar as 

Infelizmente, sei que, ai de nós, alemães, permaneceremos para sempre brutos 
irracionais, como, merecidamente, somos chamados por nações vizinhas. Mas me 
pergunto por que não dizemos também: que utilidade têm para nós a seda) o vinho, 
as especiarias e outros artigos estrangeiros, dado que nós mesmos possuímos uma 
abundância de vinho, trigo, lã, linho, madeira e pedra nos Estados alemães, não apenas 
para nossas necessidades, mas também para embelezamento e adorno? Às línguas e 
outras Artes Liberais, que não só são inócuas como também um adorno, benefício e 
honra maiores que essas coisas, tanto para a compreensão das Sagradas Escrituras 
quanto para o desempenho do governo civil, estamos dispostos a desprezar; e não 
estamos dispostos a abrir mão dos artigos estrangeiros que não são nem necessários 
nem úteis e oue. além di.s.so. Qrandemente nos emoobrecem. Não é com iustica aue ~~--- ~ ~- --i---, ------- - --- -7 o--------------- ---- - - 1- - - - - - J -' 1 

somos chamados de bestas e brutos alemães? 



Na verdade, ainda que as línguas não trouxessem qualquer benefício prático, 
rlPvPrfo mo.: -:Pntir ~ l g11 m in tPrP-:..:P pnr P b, rnmn .:Pnd n 11 m dnm m~ r~ vi 1 h n-:n d P nP11-:, 

com o qual Ele) agora) abençoou a Alemanha quase que mais que a qualquer outra terra. 
Não encontramos muitos exemolos de casos em aue Satã as tenha oroter!ido nas 

.i .1 J. V 

universidades e claustros; pelo contrário, essas instituições investiram bravamente contra 
elas, e continuam a fazê-lo. Pois o demônio sentiu o perigo que ameaçaria seu reino caso 
as línguas fossem estudadas por todos. Dado, porém) que ele não podia impedir 
totalmente o cultivo das línguas, visa a, pelo menos, confiná-las a limites tão estreitos que, 
por si mesmas, irão declinar e cair em desuso. 

MARTINHO LUTERO. H(arta aos prefeitos e conselheiros de todas as cidodes da Alemonha em prol 
cristãs". ln MAYER, Frederick. História do pensamento educacional Rio de Janeiro, Zo 

ANÁLISE E REFLEXÃO 

1. Faça um resumo dos principais teses defendidos por Lutero. 

2. Explique esta afirmação de Lutero: 

"Em minha opinião não há nenhuma outra ofensa visível que, aos olhos de Deus, 
seja um fardo tão pesado para o mundo e mereça castigo tão duro quanto a 
negligência na educação das crianças" . 

. 
05 JESUITAS: 

A pedagogia dos jesuítas exerceu grande in­
fluência em quase todo o mundo, induindo o 
Brasil. Chegamm aqui em 154 9, foram expulsos 
em 1759 e retomomm em 1847. Até hoje, a 
educação tradicional os defende. 

A ordem dos jesuítas foi fundado em 1534 
pelo militar espanhol INÁCIO DE LOYOlA ( 14 91-
1556) com o objetivo de consagrar-se à educação 
da juventude católica. Seguia os princípios cristãos 
e insurgia-se contra o pregação religiosa protes­
tante. O criador do Companhia de Jesus imprimiu 
uma rígido disciplina e o culto do obediência o 
todos os componentes da ordem. 

A Rotio Studiorum é o plano de estudos, de 

A RA TIO STUDIORUM 

métodos e o base filosófica dos jesuítas. Represen­
to o primeiro sistema organizado de educação 
cat61ico. Elo foi promulgada em 1599, depois de 
um periodo de elobomçõo e experimentação. 

A edu~õo dos jesuífos destinava-se õ formD"' 
çõo dos elites burguesas, paro preporá-las a exer­
cer a hegemonia cultural e potttico. Eficientes no 
formaçõo das classes dirigentes, os jesuítas des· 
cuidaram completamente da educação popular. A 
pedagogia do Companhia de Jesus foi e ainda é 
criticado, apesar de ter sofrido retoques e odopto,­
ções através dos tempos, por suprimir a originoli· 
dade de pensamento e comondor o invosõo culru-­
ral coloniolisto européia, no mundo. 



REGRAS DO PROFESSOR DE FILOSOFIA 

j 1. Fim. - Como as artes e as ciências da natureza preparam a inteligência para 
a teologia e contribuem para a sua perfeita compreensão e aplicação prática e por si 
mesmas concorrem para o mesmo fim, o professor, procurando sinceramente em todas 
as cousas a honra e a glória de Deus, trate-as com a diligência devida, de modo que 
prepare os seus alunos, sobretudo os nossos, para a teologia e acima de tudo os estimule 
ao conhecimento do Criador. 

2. Como sêguir Aíistóteles. - Em questões de alguma importância não se afaste de 
Aristóteles, a menos que se trate de doutrina oposta à unanimemente recebida pelas 
escolas) ou) mais ainda, em contradição com a verdadeira fé. Semelhantes argumentos 
de Aristóteies ou de outro fiiósofo) contra a fé, procure, de acordo com as prescrições 
do Concílio de Latrão, refutar com todo vigor. 

3. Autores infensos ao Cristianismo. - Sem muíto critério não leia nem cite na aula 
os intérpretes de Aristóteles infensos ao Cristianismo; e procure que os alunos não lhes 
cobrem afeição. 

4. Avt:rrói:s. - Por e:s:sa me:sma razão uàu 1eúua em tratado :,eµa,a<lu '1:.. digie:,:,Üe:, 

de Averróis (e o mesmo se diga de outros autores semelhantes) e) se alguma cousa boa 
dele houver de citar, cite-a sem encômios e, quando possível, mostre que hauriu em outra 
fonte. 

5. Não se filiar em seita filosófica. - Não se filie nem a si nem a seus alunos em seita 
alITTJma filosófica como a dos averroístas. dos alexandristas e semelhantes; nem dissimule 

......... ' ' 

os erros de Averróis, de Alexandre e outros, antes tome daí ensejo para com mais vigor 
diminuir-lhes a autoridade. 

6. Santo Tomás. - De Santo Tomás) pelo contrário, fale sempre com respeito; 
seguindo-o de boa vontade todas as vezes que possível, dele divergindo, com pesar e 
reverência, quando não for plausível a sua opiníão. 

7. Curso de filosofia de três anos.~ Ensine todo o curso de filosofia em não menos 
de três anos, com duas horas diárias, uma pela manhã outra pela tarde, a não ser que 
em alguma universidade se oponham os seus estatutos. 

8. Quando se deve concluir. - Por esta razão não se conclua o curso antes que as 
férias do fim do ano tenham chegado ou estejam muito próximas. 

( ... ) 12. Estima do texto de Aristóteles. -Ponha toda a diligência em interpretar bem 
o texto de Aristóteles; e não dedique menos esforço à interpretação do que às próprias 
questões. Aos seus alunos persuada que será incompleta e mutilada a filosofia dos que 

- ao estudo do texto não ligarem grande importância. 



13. Que textos se devem explicar e como. -Todas as vezes que deparar com textos 
célebres e muitas vezes cit::idos nas disputas, examine~os cuidadosamente, conferindo 
entre si as interpretações mais notáveis a fim de que, do exame do contexto, da força 
dos termos '2'.regos. da comoaracão com outros textos. da autoridade dos intémretes mais LJ LJ' T ,L :, ... ~----------·-·----------r------------

insignes e do peso das razões, se veja qual deve ser preferida. Examinem-se por fim as 
objeções que, se por um lado não devem esmiuçar demasiadamente, por outro) não se 
_,.lL:1.,: rCJ,.,.,ri.,....,,. ""',n.-"l~t-:.,.. C'.r.'.li 1-A~ ,r,.n ...... ...-. ;~~r1....t~....._,...;""' 
UI.: VC:ldU V1H1Lll, :,e; I.C:111 LC:l Ld u11pu1 t(l.lJLld, 

14. Escolha a ordem das questões. - Escolha com muito cuidado as questões; as 
que não se prendem imediatamente ao pensamento principal de Aristóteles) mas derivam 
ocasionalmente de algum axioma por ele referido de passo, se em outros livros se tratam 
expressamente) para eles as remeta; do contrário explique-as logo em seguida ao texto 
que as sugerir. 

15. As questões a serem introduzidas entre os textos. - As questões que por si 
pertencem à matéria da qual disputa .Aristóteles não se tratem senão depois de explicados 
todos os textos que ao assunto se referem, no caso em que se possam expor em uma 
ou duas lições. Quando, porém, se estendam mais como são os relativos aos princípios) 
às causas, ao movimento, então nem se espraie em longas dissertações nem antes das 
questões se explique todo o texto de Aristóteles, mas de tal modo com elas se combine 
que depois de uma série de textos se introduzam as questões com eles relacionadas . 

... . / "" _. .... 1 ,._.,. r, 1 -. 1 1 , 1- • 

HJ. 1tepet1çao na arna. -1~0 rim aa auJa, alguns aJunos, cerca de dez, repitam entre 
si por meia hora o que ouviram e um dos condiscípulos, da Companhia) se possível, 
presida à decúria. 

17. Disputas mensais. - Cada mês haja uma disputa na qual arguam não menos 
de três, de manhã) e outros tantos, de tarde; o primeiro) durante uma hora, os outros, 
rl11-r./'lnt..::::. t-rt:.C' t'"l'l1'1f"T.r-.c À.a hn..-""1 D.a)_..... t'Y'll..,<t"'\h;; ,a,...,..., ....,....,.1-<t'\'"\.e-::i,~ ... n 1111.rwnr .rl~.non.,,f-.r1, 1.1.........,, +n/....J...--,-._.,...._, Ir--"" 
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houver teólogos em número suficiente) contra um metafísico, um metafísico contra 
um físico, um físico contra um lógico; de tarde, porém, metafísico contra metafísico) 
físico contra físico, iógico contra iógico. Assim também peia manhã um metafísico e 
pela tarde um físico poderão demonstrar uma ou outra tese breve e filosoficamente. 

18. Disoutas durante o estudo da lfa!ica. -Encmanto n nrofpssor Pxnlic:~ o rp_ç;11mo - J.. ·· · - · · - · ··· · - · · - - · - ·--- --o----- ___ "! _____ -- ~ r· ------- ~··r··-- - ·--------

da lógica, nem ele nem os alunos assistam a estas disputas. Mais: na primeira e na segunda 
semana aproximadamente não deverão os lógicos disputar, contentando-se com a 
simples exposição da matéiia; em seguida, podeíão na aula defender algumas teses aos 
sábados. 

19. Disputas solenes. - Onde só houver um professor de filosofia, organize algumas 
disputas mais solenes três ou quatro vezes no ano, em dia festivo ou feriado, e dê-lhes 



certo bíilho e aparato convidando outros religiosos e professores para argüir, a fün de 
despertar um entusiasmo proveitoso aos nossos estudos. 

E!3í!iM 

20. Rigor na forma da disputa. - Desde o início da lógica se exercitem os alunos 
de modo que de nada se envergonhem tanto na disputa como de se apartar do rigor da 
forma; e cousa alguma deles exija o professor com mais severidade do que a observância 
das leis e ordem da argumentação. Por isto o que responde repita as proposições 
acrescentando 1'nego" ou "concedo'1 "a maior, a menor, a conseqüência". Algumas vezes 
poderá também distinguir; raras, porém, acrescente explicações ou razões1 sobretudo 
-. .... ,.,.- ..... L-, lh.r"k .... nr-\. ...,,,;"'"' r"\a_,,-lt.rl,-._.c plt. 'I 4ua11uv 111c: 11av .:,au p\...uJuao:J, 

FRANCA, Leonel. O método pedagógico dos jesuítas. Rio de Janeiro, Agir, 1952, p. 

ANÁUSE E REFLEXÃO 

Escreva sobre a Companhia de Jesus enfocando principalmente: 

- o objetivo de sua fundação; 

- a pedagogia que propunha através da Rotio Studiorum; 

- a classe social a que pretendia educar; 

- os motivos de sua influência no mundo, 



Os séculos XVI e XVII 
assistiram a ascensão de uma nova e 
poderosa classe que se opunha ao modo 
de produção feudal. Esse estrato da 
sociedade impulsionou, n1odificou e 
concentrou novos meios de produção. 
Iniciou o sistema de cooperação, 
precursor do trabalho em série do século 
XX. Dessa forma, a produção deixou de se 

• • ~ 1 1 apresentar em atos 1so1aaos para se 
constituir num esforço coletívo. 

O homem lançou-se ao domínio da 
natureza desenvolvendo técnicas, artes, 
estudos - rnaternática, astronomia, 
ciências físicas g· eografia medicina 

' ' ' 
biologia. Tudo o que fora ensinado até 
então era considerado suspeito. 

GIORDANO BRUNO (1548-1600) 
desenvolveu a astronomia; GALILEU 
GALILEI (1564-164 2) constntiu um 
telescóoio e descobriu os satélites de 

' 
Júpiter e a lei da queda dos corpos; 
WILLIAM HARVEY (1578-1657) constatou 
a circulacào do san2ue: FRANCIS BACON .') (,..J } - - -

(1561-1626), conselheiro da Rainha Isabel 
da Inglaterra, deu um novo ordenamento 
às ciências; propôs a dist.inçào entre a fé e 
a razão para não se cair nos preconceitos 
religiosos que distorcem a compreensão 
da re:::i lirl::ide; rrio11 o mi>tndn indutinn eh" 

investigação, opondo-o ao n1étodo 
aristotélico de dedução. Bacon pode ser 
rnn,;;klPr;::inn n Í11nr-h1dnr nn mPtndo 

científico moderno. RENÉ DESCARTES 
(1596-1650) escreveu o famoso Discurso 
do método (1637) mostrando os passos 



para o estudo e a pesquisa; criticou o ensino humanista e propôs a 
matemática como modelo de ciência perfeita. 

Descartes assentou em posição dualista a questão ontológica da 
filosofia: a relação entre o pensamento e o ser. Convencido do potencial 
da razão humana, propôs-se a criar un1 n1étodo novo, científico, de 
conhecimento do mundo e a substituir a fé pela razão e pela ciência. 
Tornou-se assin1 o nr_ai do racionalismo. Sua filosofia esforcou-se oor 

a A 

conciliar a religião e a ciência. Sofreu a influência da ideologia burguesa 
do século XVII, que refletia, ao lado das tendências progressistas da classe 
em ascensão na França, o temor das classes populares. 

No Discurso do método, Descartes apresenta assim os quatro grandes 
princípios do seu método científico: 

"12) O primeiro era o de jamais acolher algurna coisa corno verdadeira 
que eu não conhecesse evidente1nente como tal; isto é, de evitar, 
cuidadosamente, a precipitação e a prevenção, e de nada incluir em meus 
juízos que não se apresentasse tão clara e tão distintamente a meu espírito, 
que eu não tivesse nenhuma ocasião de pô-lo em dúvida. 

2º) O segundo, o de dividir cada uma das dificuldades que eu 
examinasse em tantas parcelas quantas possíveis e quantas necessárias 
fossem para melhor resolvê-las. 

3Q) O terceiro. o de conduzir nr or ordem meus oensamentos. con1ecan-
, .1. ' ..:, 

do pelos objetos mais simples e n1ais fáceis de conhecer, para subir, pouco 
a pouco, como por degraus, até o conhecimento dos mais compostos, e 
supondo mesrno un1a orden1 entre os que não se precedem naturalmente 
uns aos outros. 

4º) E o últin10, o de fazer em toda parte enumerações tão completas 
e revisões tão gerais, que eu tivesse a certeza de nada omitií"*. 

Descartes, o pai da filosofia moderna, escreveu sua obra principal ern 
francês, a língua popular, possibilitando o acesso de 1naior número de 
pessoas. Até então, o latim medieval representava a iíngua da reiigiào, da 
filosofia, da diplomacia, da literatura. O con1ércio já se utilizava das novas 
línguas vernáculas (italiano, espanhol, holandês, francês, inglês e alemão). 

O século XVI assistiu a uma grande revolução lingüística: exigia-se dos 
educadores o bilingüismo: o latim como línRua culta e o vernáculo como 
língua popular. A Igreja percebeu logo a importância desse conflito, 
exigindo, através do Concílio de Trento (1562), que as pregações 
ocorressem em vernáculo. 

• DESCARTES. Os pensadores. São Paulo, Abril, 1983. 
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Vinte anos depois da publicação do Discurso do método, JOÃO AMOS 
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como método pedagógico para ensinar com rapidez, economia de tempo 
e sern fadiga. Ao invés de ensinar oalavras. "sombras das coisas". dizia 

'---" ..1. /1 J' 

Comênio, a escola deve ensinar o conhecin1ento das coisas. 

O pensamento pedagógico 1noderno caracteriza-se pelo realismo . 
.,,_.,,._ .. -r ... -....-.. ............. / .. ✓---- ---- ;-..... • ~.. • " 

JUH.N LULK.t: Ub5Z-l /U4J perguntava-se de que serv1na o latim para 
os homens que vão trabalhar nas fábricas. Talvez fosse melhor ensinar 
mecânica e cálculo. Mas as classes dirigentes continuavam aprendendo 
latim e grego: um "bom cidadão'; deveria recitar aigum verso de Horácio 
ou Ovídio aos ouvidos apaixonados de sua namorada. As humanidades 
continuavam fazendo parte da educação da nobreza e do clero. 

Locke, em seu Ensaio sobre o entendimento humano, combateu o 
inatismo antepondo a idéia da experiência sensorial: nada existe em nossa 
1nente que não tenha sua origem nos sentidos. 

A pedagogia realista insurgiu-se contra o formalismo humanista 
pregando a superioridade do don1ínio do inundo exterior sobre o do1nínio 
do mundo interior; a supremacia rf3s cois::is sohrP ::is p::1hvr::1s. T)pspnvol-

veu a paixão pela razão (Descartes) e o estudo da natureza (Bacon). De 
humanista, a educação torna-se científica. O conhecimento só possuía 
v~lor qn:lnclo prt"p!'lrnv::1 p~u~ ::1 vkb P p::1r:::1 :::1 :1ç3ín. 

O surto das ciências naturais, da física, da química, da biologia, 
suscitou interesse pelos estudos científicos e o abandono progressivo dos 
estudos de autores clássicos e das línguas da éultura greco-latina. Até a 
n1oral e a política deverian1 ser 111odeladas pelas ciências da natureza. A 

educação não era n1ais considerada u1n 1neio para aperfeiçoar o ho1ne1n. 
A educação e a ciência eram consideradas um fim em si mesmo. O 
cristianismo afirmava que era preciso saber para anzar (Pascal). Ao 
contrário, dizia Bacon, saber é poder, sobretudo poder sobre a natureza. 

Bacon divide as ciências em : ciência da memória ou ciência histórica; 
ciência da imaginação, ou poética; e ciência da razão ou filosófica. 

Locke empresta à educação uma importância eJ\.'traordínáría. A criança, 
ao nascer, era, segundo ele, uma tabula rasa, um papel em branco sobre 
o qual o professor podia tudo escrever. 

Trv:in A mnc rr.m.3.n,r. 6 ,..,,...,c;,-l,=,,..,.,.--1,....,. ..-,. ..... ,.,...,.,.-ln ..:,,,-l, ,.,.,.,., ,.1,.,. .. "' ""'""'r1,, ,--,,-r--.,...,,.... J ._,,,...._,, .. >.,u,.._,,~-, ......,,._,,,. .. ,.,_,.,._..__,. ,_ .... V'..l.1.:;,.1...._.._,,. ""''''"'·,, ..._., E,A a11-...,.._, .._.uu\...a.U\Jl ,._, p\...ua.5v5v 

moderno e um dos maiores reformadores sociais de sua época. Foi o 
prin1eiro a propor um sisterna articulado de ensino, reconhecendo o igual 

permanente, isto é, acontecer durante toda a vida humana. Afim1ava que 



a educação do homem nunca termina porque nós sempre estamos sendo 
homens e; portanto, estamos sempre nos formando. 

, Segundo Comênio, a organização do sistema educacional deveria 
compreender 24 anos, correspondendo a quatro tipos de escolas: a escola 
materna, dos O aos 6 anos; a escola ele1nentarou vernácula, dos 6 aos 12 
anos; a escola latina ou o ginásio, dos 12 aos 18; e a academia ou 
universidade, dos 18 aos 24 anos. E1n cada/amí/fadevia existir uma escola 
materna; em cada município ou aldeia uma escola primária; em cada 
cidade um ginásio e ern cada capital un1a universidade. 

u ensino deveria ser unificado, isto é, todas as escoias deveriam ser 
articuladas. Segundo ele, serian1 assin1 distribuídas: a escola materna 
cultivaria os sentidos e ensinaria a criança a falar; a escola elementar 
desenvoiveria a língua n1aterna, a leitura e a escrita, incentivando a 
in1aginação e a memória, além do canto, das ciências sociais e da 
aritmética. A escola latina se destinaria sobretudo ao estudo das ciências. 
Para os estudos universitários recomendava trabalhos práticos e viagens. 
Aí se formariam os guias espirituais e os funcionários. À academia só 
deveriam ter acesso os mais capazes. 

Como se vê, apesar dos avanços, a educação das classes populares e 
a democratização do ensino ainda não se colocavam como questão 
central. Aceitava-se facilmente a divisão entre o trabalho intelectual e o 
trabalho manual, resultado da própria divisão social. Para as classes 
dominantes o ideal era a formação do galant homme, que almejava a 
conquista de uma posição relevante nas cortes. Daí terem na época 
enorme desenvolvimento as academias cavalheirescas. 

Os grandes educadores da ocasião eram na verdade clérigos ou 
,.,1 ~ • i-... L' ,,./ ~ l,,. ., • - • preceptoies ue pnncipes e nol.1íes . .LSSa euucaçao ;zoutsíana píOCuiava 

desenvolver a curiosidade, a instrução atraente e diversificada através de 
historietas e fábulas com finalidade n1oral e religiosa. "Ser honesto, sábio, 
ter bu111 gu~tu e e:spíiitu 11ub1e e gala11teadu1 ", ei~ e111 ~Íutc:-:ie a eduLa~àu 
da classe dominante, con1posta pelo clero e pela nobreza. 

Já no século XVII surge a luta das camadas populares pelo acesso à 
escola. Instigada pelos novos intelectuais iluministas e por novas ordens 
religiosas, a classe trabalhadora, en1 formação, podia e devia ter um papel 
na mudança social. O acesso à forn1ação tornou-se essencial para articular 
seus interesses e elaborar sua própria cultura de resistência. 

Entre os protestantes, os metodistas, por exemplo, itnpulsionaram as 
escolas doniinicais, que, embora pretendessem utilizar a escola como 
veículo de formação religiosa, possibilitavam o acesso de crianças pobres 



Sr tX&itlfCWlfflf :ua.:a;;aan 

e necessitadas ao saber. Alguns principados ale1nàes providenciararn 
fpgisbç:io Psppcífk;:i cfa esc-ob (Weim::1r, 1619} C:ri;:ir::1m-.'-P hih1intPr::1~ 

públicas, também no século XVII. No século seguinte surgem as bibliotecas 
circulantes. 

Ao contrário da ordem dos jesuítas, surgiram várias ordens religiosas 
católicas que se dedicavam à educação popular: a congregação dos 
nr::1tori::1nns Íl mcbrl::1 pnr FTT .TPF NFRT (1515-1595\ ::1 SoriPrbdP dn~ Trrn3o~ 

das Escolas Cristãs, fundada por JEAN BAPTISTE DE LA SALLE (1651-
1719), etc. Muitas dessas escolas ofereciam ensino inteiran1ente gratuito e 
na forma de internato. Tratava-se, contudo, de uma educação puramente 
filantrópica e assistencialísta. 

Esses dois modelos de educação, o primeiro preponderantemente real 
e público e o segundo religioso e privado, foram exportados para as 
colônias: para a América britânica o modelo das escolas dominicais 
protestantes; para a América espanhola e portuguesa as escolas católicas. 

JOÃO AMOS COMtNIO (1592-1670), educo-­
dor tcheco, nasceu no Mor(Jvio. Criador de um 
sistema aducoóonal que até hoje nõo foi supero-­
do, foi pioneiro do ecumenismo. Estudou teologia 
e ocupou a reitoria de um colégio, antes de ser 
ordenado podre. Vitima do Guerra dos T rinto Anos, 
passou gmnde parte de suo vida no exi1io, primei­
ro no Polônia, onde foi bispo, mais tarde na 
Suécia, no Prússia e no Holanda, onde veio a 
falecer. 

Suptnuudu d1:1fi11iiivumtmtt1 u ~1:1:s~imi:smu 
antropológico do Idade Média, com seu otimrsmo 
realisto Com6nio influenciou os pedogogias das 
Ãpnrm: pnt;:tArinrAC:, fnrtnlArAndn n rnnvirçiin rlA 
que o homem ê capaz de aprender e pode ser 
educado. Seu trabalho estõ registrado em vários 
livros, entre os quais: Pródromus do Pansofia, de 
1630, no quol defende o genemlizo~õo do ensi-

NOVE PRINCÍPIOS PARA UMA EDUCACÃO REALISTA , 

no, subordinado o um órgõo de controla universal, 
como meio de pôr fim ôs guerras; Porta aberta das 
linguos, de 1631, onde apresentou um novo 
método de ensino do latim por meio de ilustra~ões 
e lições obietivos, que foi logo traduzido em 
dezesseis línguas; A grande did6tico, de 1633, 
em que foz uma tentativa de criar a ciência do 
educo~ao utilizando os mesmos métodos das 
ciência físicos. 

As teorias educacionais de Comênio surpreendem 
pelo uruulidode. Deferde~ nelos uma educação 
que interpretasse e alargasse a experiência de cada 
d'IO e uti1izosse os meios clássicos, como o ensino da 
religião e da ético. O mmcu!o, além das IT!(!férias 
cHados, incluía mOsica, economia, político, história e 
ciência. Na prático do ensino, ComAnio foi o pioneiro 
na aplicação de mé10dosque despertassem o crescen­
te interesse do aluno. 



OS NOVE PR!NCÍP!OS 

,/À 1 º) A natureza obseroa um ritmo adequado. Por exemplo: um pássaro que 
deseje multiplicar sua espécie não o faz no inverno, quando tudo está rígido de frio, nem 
no verão, quando tudo está queimado e murcho pelo calor; também não escolhe o 
outono. ouando a forca vital de todas as criaruras declina com os raios semnrP mais fracos J l - - 5 - . - - . - - - - - - . - - . - - - -- - - - . - - - - -· - - ----- - - - -- - -- - ~-- ~ - ~ ~ - - -r - ~ ----~-~ -- _, - ~ ~ 

do Sol e um novo inverno de aparência hostil se aproxima, mas escolhe a primavera, 
quando o Sol devolve vida e força para todos. Aqui, também, o processo consiste em 

corpo, onde estão protegidos do frio; quando o ar fica mais quente, ele os põe no ninho, 
mas não os termina de chocar até chegar a estação quente, para que os pássaros novos 
possam acostumar-se à luz e ão calor gradualmente. 

Em oposição frontal a este princípio, comete-se um erro duplo nas escolas. 
1. O tempo correto para exercícios mentais não é escolhido. 
2. Os exercícios não são divididos de forma apropriada, de modo que todo progresso 

possa ser feito através de vários estágios necessários, sem qualquer omissão. Enquanto 
o menino ainda é criança, não pode ser ensinado, porque as raízes de sua compreensão 
ainda se encontram muito abaixo da superfície. Assim que envelhece) é tarde demais para 
ensiná-101 porque o intelecto e a memória já estão falhando ... 

Cvrn..luímu.:,, yu1 i.:,.:,v, yue: 

1. A educação dos homens deve começar na primavera da vida, isto é, na meninice 
(pois a meninice é o equivalente da primavera, a juventude do verão, a idade adulta do 
outono e a velhice do inverno). 

2. As h9ras matinais são as mais adequadas ao estudo (pois também aqui a manhã 
é o equivalente da primavera, o meio-dia do verão, a tarde do outono e a noite do 
inverno). 

3. Todos os assuntos a serem aprendidos devem ser organizados de modo a adequar-
cp 'l 1,l,ulP rln,;;: PCt1 ul'lntp.;;: n'lr-] nllP n1n CP Jhpc At f''l']M •lnrPn<'1Pr rr>1C'l '11 í'rll'tY'l'l nn,::, ,:,ct,::,;,-, 
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além de sua compreensão. 
2º) A natureza prepara o material antes de começar a dar-lhe forma. Por exemplo: 

o pássaro que deseja produzir uma criatura semelhante a eie mesmo concebe, em 
primeiro lugar, o embrião, de uma gota de seu sangue; em seguida prepara o ninho onde 
porá os OVOS. 

Por isso) é necessário: 
1. Que os livros e materiais necessários ao ensino sejam mantidos à mão. 
) n11p ::i rnmnrPPndo ,Pi-:l nrimPirn Pn,1n-:irb nll'lntn ,;i nhiPtn..: p t1Pnni..: Pn..:1n'lt1'l -· x-- - -......- ......... r ... ---.L.&11..J-"I...F "-'-) ..... y.1..&.L,L ................... ......... ....,,._~&~.,.~+l,.,t. ""1 ................. 1,......., 'L-"- '--"'"--'}'-'"''-"'UJ"" ""'""Y"-'.1,1,J ..._,..,.1.u.1.,..1."4.~U 

a sua expressão em linguagem. 



3. Que a língua seja aprendida de uma gramática, mas de autores apropriados. 

4. Que o conhecimento das coisas preceda o conhecimento de suâs combinações. 

5. E que os exemplos venham antes das regras. 

3º) A natureza escolhe um objeto adequado sobre o qual irá agir, ou primeiro 
submete um deles a um tratamento apropriado para ton1á-lo adequado. Por exemplo: 
um pássaro não coloca nenhum objeto no ninho onde está, a não ser um objeto de tal 
espécie que nele se possam chocar os filhotes; isto é, um ovo. Se cai uma pedrinha no 
ninho, ou qualquer outra coisa, o pássaro a joga fora, por ser inútil. Mas, quando ocorre 
o processo rb choca, o pássaro aquece o material contido no ovo e cuida dele até que 
o filhote saia da casca. 

As escolas violam esse princípio não porque incluam os que têm intelecto fraco 
(pois, em nossa opinião, todos os jovens devem ser aàmitiàos nas escoias), mas porque: 

1. Essas plantas novas não estão transplantadas para o jardim, isto é, não são 
inteiramente confiadas às escolas, de modo que ninguém que vá ser treinado para ser 
um homem tenha permissão de deixar o local de trabalho até que seu treinamento esteja 
completo. 

a virtude e a piedade, cedo demais, antes que o próprio caule tenha criado raízes, isto 
é, antes de se haver excitado o desejo de aprender naqueles que não têm qualquer 
tendência natural nesse sentido. 

3. Os galhos ladrões, ou aqueles que sugam a raíz, não são removidos antes do 
enxerto; isto é, as mentes não estão libertas de todas as tendências ociosas por estarem 
habituadas à disciplina e à ordem. 

Por isso, é desejável: 

1. Que todos os que entram para a escola perseverern em seus estudos. 

2. Que, antes de se introduzir qualquer estudo especial, a mente do estudante seja 
preparada para tanto, e tornada receptiva. 

3. Que todos os obstáculos sejam removidos do caminho das escolas. 

"Pois de nada adianta dar preceitos", diz Sêneca, "a menos que os obstáculos que 
' 1 1 • .. _J ._, existem no cammno seJam removmos . 

4º) A natureza não é confusa em suas operações, mas em seu progresso avança 
distintamente de um ponto a outro. Devemos adiar o estudo do Grego até que o Latim 
esteja dominado, pois é impossível concentrar a mente em qualquer coisa, quando ela 
tem de ocupar-se de várias coisas ao mesmo tempo. 

A.quele grande homem, José Escaligero, tinha muita consciência disso. Conta-se a 
seu respeito que (talvez por conselho de seu pai) ele nunca se ocupou de mais de um 



rnmo cio ronhPrimPnto ~o mPsmo tPmpo f' conrPntr::iv:-1 toci:.ls :.ls -:11:.1.,;;, energias no do 
rnomento. Foi devido a isso que ele pôde dominar não apenas quatorze línguas, mas 
também todas as artes e ciências que estão ao alcance do homem. Dedicou•se a elas uma 
após outra com tamanho sucesso que em cada assunto sua cultura excedia a de homens 
que haviam dado suas vidas por elas. E aqueles que tentaram seguir seus passos e imitar 
seu método o fizeram com considerável sucesso. 

Portanto, as escolas deviam ser organizadas de tal modo que o estudante se ocupasse 
com apenas uma matéria de estudo de cada vez. 

5 º) Em todas as operações da natureza o desenvolvimento se faz de dentro para fora. 
Por exemplo: no caso do pássaro, não são as garras, as penas ou a pele que se formam 
primeiro, mas as partes internas; as partes externas são formadas mais tarde, na época 
::ipropri:.l(h. 

Da mesma forma, o jardineiro não insere o enxerto na casca externa nem na camada 
exterior de madeira, mas faz uma incisão na medula e empurra o enxerto o mais para 

1 . • oentro que puder. 

[Isso significa que o estudanteJ 1'devia, primeiro, compreender as coisas e em 
seguida recordá-las e que o professor devia ter consciência de todos os métodos de 
conhecimentoj). 

6º) A natureza, em seu processo fonnatívo! começa pelo universal e tennina com o 
parlici1,lar. Por exemplo: um pássaro é produzido de um ovo. Não é a cabeça, o olhot 
uma pena ou uma garra que se forma em primeiro lugar, ocorrendo o processo descrito 
a seguir. Todo ovo é aquecido, o calor produz movimento, e esse movimento gera um 

• ...1 • 1.- e ,.1 ,, • • 1,.1 e· · .-l • ~ 
.'ll.'llCllfü uc: VCld.'.'l, yuc: C.'lLJU\dlll d lUlllld uu pâ.::>.'.'ldlU mtc:nu \_Ut:lllllllUU a:-:i parte:-:i y_ue uau 

transfon11a.r-se na cabeça, asas, pés, etc.). Até que esse esboço esteja completo, as partes 
individuais não são levadas ao acabamento. 

Um artista procede da mesma forma. Não começa desenhando uma orelha, um olho, 
um nariz ou urna boca, mas faz primeiro um esboço a carvão da face ou de todo o corpo. 
Se achar que esse esboço se assemelha ao original, pínta-o com leves pinceladas, ainda 
omitindo todos os detalhes. Então, finalmente, acrescenta a luz e a sombra e) usando uma 
variedade de cores, termina as várias partes em detalhe. [Isso significa:] a) Cada língua, 
ciência ou arte deve ser ensinada orimeiro em seus elementos mais simoles. oara aue 

J. l 1 .1 1 

o estudante possa obter uma idéia geral sobre ela. b) Seu conhecimento pode, em 
seguida, ser mais desenvolvido, apresentando-se-lhe regras e exemplos. c) Em seguida 
pode-se permi{ir ao estudante que aprenda a matéria de forma sistemática, corn exceções 
e irregularidades e d) Em último lugar, pode-se fazer um comentário, embora apenas 
onde for absolutamente necessário. Pois aquele que dominou completamente um 

• ,.l .-l • ,. • ., , •,J f l ,.,. · .. .-l 
- '1.:'J."IUlllU UC:'JUC u llllUU tt::lii JJUUld llt:l.t::"'oMWUt'. rn:: lUlllt:llldIIU, t:MailUU em JJUULU tempo 

em posição de escrever um, ele próprio. 



.. li 

7º) A natureza não dá saltos,. mas Drossernte Dasso a Dasso. Segue-se. oortanto: a) 
i r U 1.. L .-' '.1. 

Que todos os estudos deviam ser cuidadosamente grnduados nas várias classes, de tal 
forma que os que vêm primeiro possam preparar _o caminho aos que vêm depois, e 
ilurr-Jná-los. b) Que o tempo deve ser dividido cuidadosamente, de modo que cada ano, 
cada mês, cada dia e cada hora possa ter sua tarefa determinada. e) Que a divisão do 
tempo e das matérias de estudo deve ser rigorosamente respeitada, para que nada seja 
omitido ou deturpado. 

8º) Se a natureza começa qualquer coisa, não a abandona até que a operação esteja 
completa, Segue-se, portanto: 

l. Que aquele que é mandado para a escola nela deve ser mantido até tornar-se bem 
informado1 virtuoso e piedoso. 

2. Que a escola deve estar situada num lugar tranqüilo, longe do barulho e das 
distrações. 

3. Que o que quer que tenha de ser feito, de acordo como o tema de estudo, o seja 
sem qualquer ato de esquivar-se. 

4. Que nenhum rapaz, sob qualquer pretexto, tenha permissão de afastar-se ou faltar 
às aulas. 

9Q) A natureza evita cuidadosamente os obstáculos e as coisas com probabilidade de 
causar dano. Por exemplo, quando um pássaro está chocando ovos, não pernúte que 
um vento frio, nem muito menos que a chuva ou o granizo, os alcance. Também afugenta 
as cobras, os pássaros de rapina, etc. 

Da mesma forma o construtor, na medida do possível, mantém secos sua madeira, 
seus tijoios e cai, e não pennite que o que construiu seja destrnído ou que desmorone. 

Também assim o pintor protege um quadro recém-pintado do vento, do calor 
violento e da poeira, e não permite que qualquer outra mão além da sua o toque. 

O jardineiro também protege uma planta nova cercando-a com escoras ou outro 
obstáculo, para que as lebres e cabras não a comam ou arranquem. 

Por isso é loucurn apresentar a um estudante pontos controversos quando ele estiver 
apenas começando uma matéria; isto é, permitir a uma mente que está dominando algo 
de novo a assumir uma atitude de dúvida. Que é isso senão arrancar uma planta que está 
começando a iançar raízes? É com justiça que Hugo diz: (\Aquele que começa pela 
investigação de pontos duvidosos nunca entrará no templo da sabedoria,,. Mas é 
exatamente isso que ocorre se os jovens não forem protegidos de livros incorretos, 
intricados e mal escritos, bem como de companhias más. 

As escolas devem ter cuidado: 

a) Para que os estudantes não recebam quaisquer livros, a nao ser aqueles 
adequados a suas aulas. 



h) Qm~ esses Hvros sejam de t::i1 esp€-df' quf' poss.:1m sP.r rh::im.:1<los; con, justiç::i, nP 
fontes de sabedoria, virtude e piedade. 

e) Que nem na escola nem em suas proximidades os estudantes tenham permissão 
de mi:,tu1 ,u-:,e a m,m:, cumpanheiru:,. 

Se todas essas recomendações forem observadas, dificilmente será possível que as 
escolas fracassem em atingir seu objetivo. ~, 

ln MAYER, Frederick. Históâa do pensamento educacional. Rio de Joneiro, Zah 

ANÁLISE E REFLEXÃO 

1. Destaque as passagens do texto Os nove princípios de Comênio que 
o a • 1 • 1 t • , I • • 1 I 

ev1denc1om o rea11smo pedagog1co caractenst1co da epoca. 

2. Escreva sobre a atualidade do pensamento pedagógico de Comênío. 

~ 

JOHN LOCKE (1632-1704) fundou a moderna 
educoçêio inglesa, cuia influência pedagógica -uftro­
possou os fronteiras de suo pátrio. Locke estudou 
filosofia, línguas antigos e medicino. A situação 
política do Inglaterra obrigou-o o exilar-se no 
Holanda. Ao regressar, publica suo principal obro 
fiiosôfico, Estudo sobre o entendimento humano, 

TUDO SE APRENDE; NÃO HÁ IDÉIÃS INATAS 

e logo depois seu Pensamento sobre a educação. 
Com seu estudo do entendimento humano, 

Locke marco o inicio do Iluminismo, que vê a razão 
como condutora do homem. Para ele, nõo hõ 
dúvida de que o fundamento de toda yirtude está 
no capacidade de renunciar à satisfação dos nos-

. sos desejos, quando não justificados peia razão. 

O AUTOCONTROLE É UM ELEMENTO VITAL NA EDUCAÇÃO 

~-.nft_··~-~ 

[~2 O grande erro que observei na educação dos filhos é que não se cuida o 

suficiente desse aspecto na época devida; que a mente não é tornada obediente à 
disciplina e dócil à razão quando, no início, era mais tenra, mais facilmente dobrada. Os 
pais, recebendo, sabiamente, a ordem da natureza no sentido de amarem seus filhos, têm 
grande tendência, se a razão não observar sua afeição naturnl muito atentamente -têm, 
como eu dizia, grande tendência a deixar a afeição tomar conta de tudo. ,.A ..... rnam seus 
filhos, e este é seu dever; mas, com freqüência, amam seus erros também. Naturalmente, 



os filhos não devem ser irritados; deve-se~lhes permitir que ajam segundo sua vontade 
em tudo; e como, na infância, as crianças não são capazes de grandes faltâs, seus pais 
acham que podem, com bastante segurança) perdoar suas pequenas irregularidades e 
divertir-se com aqueia perversidade engraçadinha que os pais acham muito adequada 
àquela idade inocente. Mas Sólon respondeu muito bem a um pai amoroso, que não 
desejava que seu filho fosse corrigido por uma brincadeira perversa, alegando que era 
assunto sem importância: "Sim, mas o hábito tem grande importância". 

Um professor deve amar seu aluno 

A grande habilidade de um professor é obter e manter a atenção de seu aiuno: 
enquanto tiver isso, terá certeza de progredir tão rapidamente quanto a capacidade do 
aluno o permitir; e, sem isso, toda a sua pressa e alvoroço terão pouco ou nenhum 
propósito (por maior que possa ser) a utilidade do que ensina; e que o professor faça 
ver ao aluno que, com o que aprendeu, ele pode fazer algo de que não era capaz 
anteriormente; algo que lhe dê algum poder e vantagem real sobre os outros que 
desconhecem o mesmo assunto. A isso, o professor deve acrescentar gentileza em todas 
as suas aulas; e, por meio de um certa ternura em sua atitude, deixar perceber à criança 

1- ~ r - · - - h , ,,. que eia e arriaua e o pro,essor nao tem outra mtençao senao o seu _em; esse e o umco 
modo de originar amor na criança, o que a fará dar atenção às aulas e ter prazer com 
o que o professor lhe ensina. 

ln MA.YER1 Frederick. Hístória do pensamento educacional. Rio de Janeiro, Za 

ANÁLISE E REFLEXÃO 

Dê sua opinião sobre as seguintes afirmações de Locke: 

a) "Nossas observações dos objetos sensíveis externos, ou das atividades internas 
do nosso mente, que percebemos e sobre as quais nós mesmos refletimos, são 
as que aprovisionam nosso entendimento de todos os materiais de pensar". 

b) "Naturalmente, os filhos não devem ser irritados; deve-se-lhes permitir que ajam 
segundo suo vontade em tudo; e, como no infância, as crianças não são 
capazes de grandes faltas, seus pais acham que podem j ... ) perdoar suas 

• 1 .d , 1- •• 1 -,..J ,..1 pequenos IrreguIar1 aaes e 01vernr-se com aque,a pervers1uaue engraça-
dinho". 

e) "O professor deve acrescentar gentileza em todas os suas aulas; e, por meio 
de uma certo ternura em sua atitude, deixar perceber à criança que ela é 
amada 11

• 



a 
A Idade Moderna 

estende-se de 1453 a 1789, período no 
,.,, , "1 --~,....l ~~~:-~ •• ~ __ , _! ___ - __ .... ___ 1. _ .. : , ... _ 
yu,1.1 pn::::uvuuuuu u 1c:gu11ç (fl);o,UJ.ULI:,:La, 

que concentrava o poder no clero e na 
nobreza. 

A Revolução Francesa pôs fin1 a essa 
situação. Ela já estava presente no 
discurso dos grandes pensadores e 
intelectuais da época, chamados 
"ilurninistas" ou "ilustrados" pelo apego à 
racionalidade e à luta em favor das 
liberdades individuais, contra o 
obscurantisn10 da Igreja e a prepotência 
dos governantes. Esses filósofos tainbérn 
eram chamados "enciclopedistas" por 
serem partidários das idéias liberais 
expostas na obra monumental publicada 
sob a direção de Diderot e D'Alembert 
com o nome A enciclopédia. 

Entre os iluministas, destaca-se 
JEAN~JACQUES ROUSSEAU (1712-1778), 
que inaugurou un1a nova era na história 
da educação. Ele se constituiu no rnarco 
que divide a velha e a nova escola. Suas 
obras, com grande atualidade, são lidas 
até hoie. Entre elas citamos: Sobre a , 

desigualdade entre os homens, O contrato 
social e Emílio. Rousseau resgata 
prin1ordialmente ~ rehiç:?in entrP :1 

educação e a política. Centraliza, pela 
primeira vez, o tetna da infância na 
educação. A partir dele, a criança não 
sería mais considerada un1 adulto em 
miniatura: ela vive em um mundo próprio 
nnP P nrP.ri,;;r. rnmnrPPnl1Pr• n Pnnr;;innr ..... --- -- r------·'LJ......., '"'"......,. ......... t..,.~ ................ .&.....,.. ..... ~, '-.f '-· ....... '-A'--'"""'li,.A,'""" 



para educar deve fazer-se educando de seu educando; a criança nasce boa, 
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O século XVIII é político-pedagógico por excelência. As camadas 
populares reivindicam ostensivamente mais saber e educação pública. 
Pela prirneira vez um Estado instituiu a obrigatoriedade escolar (Prússia, 
1717). Cresce, sobretudo na Alemanha, a intervenção do Estado na 
educação, criando Escolas Normais, princípios e planos que desemboca1n 
na grande revolução pedagógica nacional francesa do final do século. 
Nunca anteriormente se havia discutido tanto a formação do cidadão 
através das escolas como durante os seis anos de vida da Revolução 
Francesa. A escola pública é filha dessa revolução burguesa. Os grandes 
teóricos iluministas pregavam uma educação cívica e patriótica inspirada 
~~~ ~-:~~:r-,.:,...,.. ri..--. rlc,,..-r,.,--,.,-,.-,-,,....,.., 11-rvv1 ndur.r1rHn lr1irn nrnt11itnrru>nta nfcw-p 
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cida pelo Estado para todos. Tem inícío com ela a idéia da unificação do 
ensino público em todos os graus. Mas ainda era elitista: só os mais capazes 
--..-l! ...... _ __ .......... .,.,...,,,....... ....... ,,,.; ...... t-;;. r'II ......... ~"lltl'L:!I,, ,e,,:,----1......,.,...lo 
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O iluminismo procurou libertar o pensamento da repressão dos 
monarcas terrenos e do despotismo sobrenatural do clero. Acentuou o 
movimento peia iiberdade individual iniciado no períoào anterior e 
buscou refúgio na natureza: o ideal de vida era o "bom selvagem", livre 
de todos os condicionamentos sociais. É evidente que essa liberdade só 
podia ser praticada por uns poucos, aqueies que, de fato, iivres do trabaiho 
material, tinham sua sobrevivência garantida por um regitne econômico de 
exploração do trabalho. 

A idéia da volta ao estado natural do ho1nem é demonstrada pelo 
espaço que Rousseau dedica à descrição imaginária da sociedade existente 
entre os homens prin1itivos. Dava como exemplo os índios que viviam nas 
Américas. O seu Emílio, também um personagem, educa-se sem nenhum 
contato com outros homens, nem com religião alguma: apenas pelo 
convívio com a natureza. Privado do contato dos pais e da escola, En1ílio 
permanece nas mãos de um preceptor ideal, o próprio Rousseau. 

A educação não deveria apenas instruir, n1as permitir que a natureza 
desabrochasse na criança; não deveria reprimir ou modelar. Baseado na 
teoria da bondade natural do homem, Rousseau sustentava que só os 
instintos e os interesses naturais deveriam direcionar. Acabava sendo uma 
educação racionalista e negativa, ou seja, de restrição da experiência. 

Rousseau é o precursor da escola nova, que inicia no século XIX e teve 
grande êxito na primeira metade do século XX, sendo ainda hoje muito 
viva. Suas doutrinas tiveían1 n1uita influência sobre educadores da época, 
como Pestalozzi, Herbart e Froebel. 



Rousseau divide a educação em três momentos: o da infância, o da 
adolescência e o da maturidade. Só na adolescência deveria haver 
desenvolvimento científico mais amplo e estabelecimento de vida social. 

À nrimPir-::i fo~p PlP rh-::irn-::i idndo rin -nnt11ro-:rn ('ltP n.c 1? 'lnnc·'\. ~ 
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segunda~ idade da/orça, da razão e das paixões (dos 12 aos 20 anos), e 
à terceira ele chan1a idade da sabedoria e do casamento (dos 20 aos 25 

Através de Rousseau, podemos perceber que o século XVIII realiza a 
transição do controle da educação da Igreja para o Estado. Nessa época 
desenvolveu-se o esforço da burguesia pard estabelecer o controle civil 
(não religioso) da educação através da instituição do ensino público 
nacional. Assim, o controle da Igreja sobre a educação e os governos civis 
foi aos poucos decaindo com o crescente poder da sociedade econômica. 

A Revolução Francesa baseou-se também nas exigências populares de 
um sistema educacional. A Assembléia Constituinte de 1789 elaborou 
vários projetos de reforma escolar e de educação nacional. O mais 
importante é o projeto de CONDORCET Cl 743-1794) que propôs o ensino 

Contudo, a educação proposta não era exatamente a mesma para 
todos, pois admitia-se a desigualdade natural entre os homens. Condorcet 
reconheceu que as 1nudanças políticas precisam ser acompanhadas de 
reformas educacionais. Foi partidário da autonomia do ensino: cada 
indivíduo deveria conduzir-se por si mesmo. Demonstrou-se ardoroso 
defensor da educação feminina para que as futuras mães pudessem educar 
seus filhos. Ele considerava as n1ulheres n1estras naturais. 
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pedagógico de outros países, principalmente na Alemanha e na Inglaterra, 
que criaram seus sistemas nacionais de educação, e na América do Norte, 

A Revolução Francesa tentou plasmar o educando a partir da 
consciência de classe, que era o centro do conteúdo programático. A 
burguesia tinha clareza do que queria da educação: trabalhadores com 
formação de cidadãos partícipes de un1a nova sociedade liberal e 
democrática. Os pedagogos revolucionários forarn os primeiros políticos 
da educação. Alguns, como LEPELLETIER (1760-1793), pretenderam que 
nenhuma criança recebesse outra formação que não a revolucionária, 
através de internatos obrigatórios, gratuitos e rnantidos pelas classes 

- dirigentes. Essa idéia, porém, não obteve êxito. Seu autor n1orreu na 



Quilhotina. No final. a oróoria revolucâo recusou o orog:rama educacional 
'l.,,J .r .1 A ;:,, .a l(_I' 

de universalização da educação criado por ela mesma. 

FROEBEL (1782-1852) foi o idealizador dos jardins da infância. 
Cuu~iderava yue u de~euvulvi111elltu da uiall~a deµeHdia de u111a utividu­
de espontânea (o jogo), uma atividade construtiva (o trabalho manual) e 
um estudo da natureza. Valorizava a expressão corporal, o gesto, o 
desenho, o brinquedo, o canto e a linguagem. Para ele a auto-atividade 
representava a base e o método de toda a instrução. Como Herbart, 
valorizava os interesses naturais da criança. Via a linguagem como a 

• 4 r 1 ~ .1 •· 1 r " pnmeira rorma oe expressao social e o onnqueoo como uma rorma ae 
auto-expressão. 

Depois de Froebel, os jardins da infância se multiplicaram até fora da 
Europa e atingiram principalmente os Estados Unidos. Suas idéias ultrapas­
saram a educação infantil. Os fabricantes de brinquedos, jogos, livros, 
material recreativo e jornais pard crianças foram influenciados pelas idéias 
de Froehel. Inspirou-se nele John Dewey, u1n dos fundadores do 
pensamento escolanovista. 

O iluminismo educacional representou o fundamento da pedagogia 
burguesa, que até hoje insiste predominantemente na transmissão de 
conteúdos e na formação social individualista. A burguesia percebeu a 
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isso, a educação se dirigiu para a formação do cidadão disciplinado. O 
surgimento dos siste1nas nacionais de educação, no século XIX, é o 
re.'."lultadu e a e.x.µ1e.'."l.'."l<1u da Í111JJuit.111Liit y_uc d bu1guc.'."lia., Lu111u da~;:,,c 

ascendente, en1prestou à educação. 

Além de Rousseau, outro grande teórico destaca-se nesse período: é 
o alemão EMANUEL KANT (1724-1804). Descartes sustentava que todo 
conhecimento era inato e Locke que todo saber era adquirido pela 
experiência. Kant supera essa contradição: 1nesn10 negando a teoria 
platônico-ca1tesiana das idéias inatas, mostrou que algumas coisas eram 
inatas como a noção de espaço e de tempo, que não existem como 
realidades fora da mente, mas apenas como formas para pensar as coisas 
apresentadas pelos sentidos. Por outro lado, sustentou que o conhecimen­
to do mundo exterior provém de experiência sensível das coisas. 
Admirador de Rousseau, Kant acreditava que o homem é o que a educação 
faz dele através da disciplina, da didática, da formação moral e da cultura. 

Espaço, tempo, causalidade e outras relações, para Kant, não eram 
rP~licb1dPs PXtPrinrFs Fss:-:i ~firm:1ção foi ;:icenn1:1cfa. por outros filósofos 

alen1àes, entre eles, FICHTE (1762-1814) e HEGEL (1770~1831), que 



acabaram negando a existência de qualquer objeto fora da mente: é o 
idealismo subjetivo e absoluto que n1ais tarde será rebatido por Karl Marx. 

O que a moderna ciência da educação, na definição de seus conceitos 
h::ísicos; chama "aculturação", "socialização" e 1'personalização", represen­
ta algumas das descobertas de Kant. Para ele, o educando necessita realizar 
esses atos: é o sujeito que tern de cultivar-se, civilizar-se, para assim 
corresponder à natureza. Assim; o verdadeiro objetivo do homem é que 
"desenvolva inteiramente, por si mesmo, tudo o que está acima da ordem 
mecânica de sua existência animal e não participe de nenhuma outra 
felicidade e perfeição que não tenha sido criada por ele mesmo, livre do 
ínstinto, por meio de sua própria razão"*. 

Para atingir a perfeição o hon1em precisa da disciplina, que domina 
as tendências instintivas, da fonnaçào cultural, da moralização, que 
forma a consciência do dever, e da civUizaçào como segurança social. 

Menos otimista do que Rousseau, Kant sustentava que o ho1ne1n não 
pode ser considerado inteiramente bon1, 1nas é capaz de elevar-se 
mediante esforço intelectual contínuo e respeito às leis morais. 

Os grandes pedagogos do século XVIII que seguiram as idéias de 
Rousseau e Kant foram: Pestalozzi, Herbart e Froebel. 

PESTALOZZI (1746-1827) queria a reforma da sociedade através da 
educação das classes populares. Ele próprio colocou-se a serviço de suas 
idéias criando u1n instituto para crianças órfãs das camadas populares, 
onde n1inistrava un1a educação em contato com o ambiente imediato, 
seguindo objetiva, progressiva e gradualmente um método natural e 
harmonioso. O objetivo se constituía menos na aquisição de conhecimen­
tos e mais no desenvolvimento psíquico da criança. Sustentava que a 
educação geral devia preceder a profissional, que os poderes infantis 
brotavam de dentro e que o desenvolvimento precisava ser harmonioso. 
Na prática, Pestalozzi fracassou em seu intento. Não obteve os resultados 
esperados, mas suas idéias são debatidas até hoje e algu1nas foram 
incorporadas à pedagogia contemporânea. 

Já HERB_,AJ{T (1776-1841) foi professor universitário. Mais teórico que 
prático, é considerado um dos pioneiros da psicologia científica. Para ele, 
o processo de ensino devia seguir quatro passos formais. 

1º) clareza na apresentação do conteúdo (etapa da demonstração do 
objeto); 

• ln MÁRZ, Fritz. Grande educadores. São Paulo, EPU, 1987, p. 82. 



2º) associação de um conteúdo com outro assimilado anteriormente pelo 
::1l11nn (f't~p::1 cb comp::1rnç~o); 

3º) ordenação e sistematização dos conteúdos (etapa da generalização); 

4º) aplicação a situações concretas dos conhecimentos adquiridos (etapa 
da aplicação). 

Os objetos deviam ser apresentados mediante os interesses dos alunos 
e segundo suas diferenças individuais; por isso seriarn 111últiplos e 
variados. 

A doutrina burguesa ascendeu sob os ideais da liberdade, ou libera­
lismo, no período de transição do feudalismo para o capitalismo. Impul­
sionada pela Reforma Protestante) que incentivava o livre pensamento no 
setor reiigioso, juntou-se ao 1novin1ento racionalista, que admitia que cada 
indivíduo fixasse suas normas de conduta em vez de seguir as da Igreja. 

Mas para a burguesia nascente a liberdade servia para outro fim: a 
acumulação da riqueza. Para isso, o homem deveria agir sozinho. De urn 
lado, os intelectuais iluministas fundamentavam a noção de liberdade na 
oróoria essência do homem. De outro, a burguesia a interpretava como 
.1. &. " F ........... .. 

liberdade em relação aos outros ho1nens. E sabe1nos que a liberdade 
individual implica a possibilidade de exploração econômica, ou seja, a 
obtenção de uma posição social vantajosa em relação aos outros. Daí a 
chamada "livre iniciativa" sempre associar a idéia de liberdade, no sentido 
liberal, com a idéia de propriedade. Para os liberais basta ter talento e 
,-,..-.t,rl;;r. ,,..:,.:,r,.r,]'],4r,,c ']r,, tr'lh'.llhn 11"1rl1u1rh1,;il p,;ir,;i ·::1nrn1ir1r nrnnr1P.í~~rlP p 
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riqueza. Por isso, de acordo com essa doutrina, como os homens não são 
individualmente iguais, não podem ser iguais em riquezas. 

A igualdade social seria nociva pois provocaria a padronização. A 
uniformização entre os indivíduos era considerada um desrespeito à 
individualidade. Co1n esse discurso, que defendia uma educação não 
subn1etida a nenhuma classe, a nenhum privilégio de herança ou dinheiro, 
a nenhum credo religioso ou político, que defendia que a educação de 
cada um deveria estar sujeita apenas ao ideal da humanidade, do homem 
total, a burguesia, como classe dominante, apresentava seus interesses 
co1no os interesses gerais de toda a sociedade. Depois de tantos séculos 
de sujeição feudal à Igreja, a burguesia estava arrancando daquela o 
monopólio da educação. Apresentava uma teoria educacional nova, 
revolucionária, que afirmava os direitos do indivíduo. Falava em "huma­
nidade". "cultura". "razão". '1luzes"... categorias da nova pedagogia. J 1 ' .......... ,.. _ ... _.,. 

Naquele primeiro momento de triunfo, a burguesia assumiu de fato o 



papel de defensora dos direitos de todos os homens, afirmando o ideal 
de igualdade e fraternidade. 

A nova classe mostrou, contudo, muito cedo - ao apagar das "luzes" 
da Revolução de 1789 -, que não estava de todo em seu projeto a 
igualdade dos homens na sociedade e na educação. Uns acabaram 
recebendo mais educação do que outros. Aos trabalhadores, diria ADAM 

SMITH Cl 723-1790), economista político burguês, será preciso n1inistrar 
educação apenas em conta-gotas. A educação popular deveria fazer com 
que os pobres aceitassem de bom grado a pobreza, como afirmara o 
próprio Pestalozzi. Esse grande educador acabava de enunciar o princí­
pio fundamental de educação burguesa que ministrou uma educação 
distinta para cada classe: à classe dirigente a instrução para governar e 
à classe trabalhadora a educação para o trabalho. Essa concepção dualista 
da educação deverá ser sisternatizada no século XIX pelo pensamento 
pedagógico positivista. 

O HOMEM NASCE BOM E A SOCIEDADE O PERVERTE 

JEAN-JACQUES ROUSSEAU (1712-1778), fi. 
lósofo e escritor, nasceu em Genebra, no Sufço, e 
morreu no França. Nasceu protestante, tomou-se 
católico e depois retomou ao protestantismo. 

Segundo SUCHOOOlSKI (1907·1992), a pe­
dagogia de Rousseau representou a primeiro ten­
tativa radicai e apaixonado de oposição fundo­
mental õ {)8dogogio do ess§ndo e de criaçoo de 
perspedivos poro uma pedagogia de existindo. A 
obra Emdio da Rou~;,Gau tomoo,sa o manifesto do 
novo pensamento pedagógico e assim permane­
ceu até nossos dias. Nela o autof pretendeu provar 
que M é bom tudo o que sai das mõos do criador da 
Natureza e tudo degenero nos mõos do ho­
mem"'*. Portanto, pregou que serio conveniente 
dor il criança a possibitidade de um desenvolv~ 
meoto livre e espontOneo. O primeiro tivro de 

lei1ura deveria ser o Robinson [ruso,j (escrito por 
Daniel Defoe, em 1719), que o filósofo conside­
rava um trotado de educação natural. 

A educação, segundo ele, não devia ter por 
objetivo a preporoçoo do aionço com visto ao futuro 
nem a modelação dela pam determinados fins: devia 
ser o proprio vida da criança. Mostravo-se, portanto, 
contrõrio õ educoçüo precoce. Em preciso ter em conta 
a criança, não só porque eJo é o objeto do educação 
~ o que a pedagogia da assâncio rombén1 sa 
dispunha o fazer-mos porque o crionço represento 
a Jl{)pria fonte da educoçõo. 

As aventuras amorosos de Rousseou sempre 
terminovom mal. Teve cinco filhos que confiou a 
um internato, terminando por jamais se encontmr 
com eles. No final do vida, o dor do abandono o 
levou a um complexo de perseguição e 6 loucuro. 

• ROUSSEAU,Jean-Jacques. Émiteoudel'éducation. Paris, Garnier-Flammarion, 1966, p. 35. 



EMÍLIO OU DA EDUCAÇÃO 

. "' ...... ," Tudo é certo em saindo das mãos do Autor das coisas, tudo degenera nas mãos 
do homem. Ele obriga uma terra a nutrir as produções de outra, uma árvore a dar frutos 
de outra; mistura e confunde os climas, as estações; mutila seu cão) seu cavalo, seu 
escravo; transtorna tudo, desfigura tudo; ama a desformidade, os monstros; não quer 
nada como o fez a natureza, nem mesmo o homem; tem de ensiná-lo para si, como um 
cavalo de picadeiro; tem que moldá-lo a seu jeito como uma árvore de seu jardim. 

Sem isso, tudo iria de mal a pior e nossa espécie não deve ser formada pela metade. 
No estado em que já se encontram as coisas, um homem abandonado a si mesmo, desde 
o nascimento, entre os demais, seria o mais desfigurado de todos. Os preconceitos, a 

submersos abafariam nele a natureza e nada poríam no lugar dela. Ela seria como um 
arbusto que o acaso fez nascer no meio do caminho e que os passantes logo farão morrer, 

, , . 1 , . 1 1, 11 1 • J .•1 r \ ne1e oarenao ae moos os iaaos e aooranao-o em IOuos os senuoos. \ ... J 

Nascemos fracos, precisamos de força; nascemos desprovidos de tudo, temos 
necessidade de assistência; nascemos estúpidos, precisamos de juízo. Tudo o que não 
temos ao nascer, e de que precisamos adultos, é-nos dado pela educação. 

Essa educação nos vem da natureza, ou dos homens ou das coisas. O desenvolvi­
mento interno de nossas faculdades e de nossos órgãos é a educação da natureza; o uso 
que nos ensinam a fazer desse desenvolvimento é a educação dos homens; e o ganho 
de nossa própria experiência sobre os objetos que nos afetam é a educação das coisas. 

Cada um de nós é portanto formado por três espécies de mestres. O aiuno em quem 
as diversas lições desses mestres se contrariam é mal educado e nunca estará de acordo 
consigo mesmo; aquele em quem todas visam os mesmos pontos e tendem para os 
mesmos fins) vai sozinho a seu obfetivo e vive em conseqüência. Somente esse é bem 
educado. 

o~. oPss~s três educacões diferentes a da natureza não deoende de nós: a das coisas ~, --~---~ ---- ~--~~--s-- -- ------------ . - -· ·-·- - - - - 1 1 

só em certos pontos depende. A dos homens é a única de que somos realmente senhores 
e ainda assim só o somos por suposição, pois quem pode esperar dirigir inteiramente 

Nascemos sensíveis e desde nosso nascimento somos molestados de diversas 
maneiras pelos objetos que nos cercam. Mal tomamos por assim dizer consciência de 
nossas sensações e já nos dispomos a procurar os objetos que as produzem ou a deies 
fugir, primeiramente segundo nos sejam elas agradáveis ou desagradáveis, depois 
segundo a conveniência ou a inconveniência que encontramos entre esses objetos e nós, 
e, finalmente, segundo os juízos que fazemos deles em relaçào à idéia de felicidade ou 



de oerfeicào aue a razão nos fornece. Essas disposições se estendem e se afirmam na 
1. .) .... ... .... 
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nossos hábitos, elas se alteram maís ou menos sob a influênda de nossas opiniões. Antes 
dessa alteração, elas são aquilo a que chamo em nós a natureza. 

É pois a essas disposições primitivas que tudo se deveria reportar; e isso seria 
possível se nossas três educações fossem tão-somente diferentes: mas que fazer quando 
são opostas? Quando, ao invés de educar um homem para si mesmo, se quer educá-io 
para os outros? Então o acerto se faz impossível. Forçado a combater a natureza ou as 
instituições, cumpre optar entre fazer um homem ou um cidadão, porquanto não se pode 
fazer um e outro ao mesmo tempo. 

Toda sociedade parcial, quando restrita e hem unida, aliena-se da grande. Todo 
patriota é duro com os estrangeiros: são apenas homens, nada são a seus olhos. Tal 
inconveniente é inevitável, mas é fraco. O essencial é ser bom à gente com a qual se vive. 
Com os de fora o espartano era ambicioso, avarento, iníquo; mas o desinteresse, a 
..-...,...,.~•-:.~.,...1_ .... .,...J ...... ,.., .,..,, ....... _.,....,./....,...rl~,., .... .-""'\;_..,,T.,..,,,~ ~n..--.-,..rr-\. ...-f,r\,C" ~,11 .... .r'\., .... rlã .cu,, riirlnÂa flAcrAnf1,l1 rloc-co.Q' 
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cosmopolitas que vão buscar em seus livros os deveres que desdenham cumprir em 
relação aos seus. Tal ou qual fílósofo ama os tártaros, para ser dispensado de amar seus 
vizinhos. 

O homem natural é tudo para ele; é a unidade numérica, é o absoluto total, que não 
tem relação senão consigo mesmo ou com seu semelhante. O homem civil não passa de 
uma unidade fracionária presa ao denominador e cujo valor está em relação com o todo, 
que é o corpo social. As boas instituições sociais são as que mais bem sabem desnaturar 
o homem; tirar•lhe sua existência absoluta para dar-lhe outra relativa e colocar o eu na 
unidade comum, de modo que cada particular não se acredite mais ser um, que se sinta 
uma parte da unidade, e não seja mais sensível senão no todo. Um cidadão de Roma não 
.,. ..... n.am r,.,.,.., n.am T {,,..;,..,, .::>r'l 11m rnm'lnr., 'l1'Y'l'lU'l mP~mí'I Hm".l n6tri-:i Pvrl11<:hr-:imPntP <:11':l 
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Régulo pretendia ser cartaginês) como se tendo tomado a propriedade de seus senhores. 
Na qualidade de estrangeiro, recusava-se a ter assento no senado de Roma; foi preciso 
que um cartaginês lho ordenasse. Indignãva-o que lhe quisessem sâlvaí a vida. Venceu, 
e voltou triunfante para morrer supliciado. Isso não tem muita relação, parece-me, com 
os homens que conhecemos. ( ... ) 

Resta enfim a educação doméstica ou a da natureza, mas que será para os outros 
um homem unicamente educado para si mesmo? Se o duplo objetivo que se propõe 
oudesse oorventura reunir-se num só, eliminando as contradições do homem, eliminar-
• .& • .. 

seMia um grande obstáculo à sua felicidade. Para julgar, fora preciso vê-lo inteiramente 
formado; fora preciso ter observado suas tendências, visto seus progressos, acompanha-

- do sua evolução; fora preciso, em poucas palavras, conhecer o homem natural. Creio que 
alguns passos terão sido dados nessas pesquisas em se lendo este livro. 



Para formar esse homem raro que devemos fazer? Muito, sem dúvida: impedir que 
nada seja feito. Quando não se trata senão de ir contra o vento; bordeja-se; mas se o mar 
está agitado e se quer nào sair do lugar, cumpre lançar a âncora. Toma cuidado, jovem 
piloto, para que o cabo não se perca ou que tua âncora não se arraste, a fim de que o 
barco não derive antes que o percebas. 

Na ordem social, em que todos os lugares estão marcados, cada um deve ser 
educado para o seu. Se um indivíduo, formado para o seu, dele sai, para nada mais serve. 
A educação só é útil na medida em que sua carreira acorde com a vocação dos pais; em 
qualquer outro caso ela é nociva ao aluno, nem que seja apenas em virtude dos 
preconceitos que ihe dá. No Egito, onde o fiiho era obrigado a abraçar a profissão do 
pai, a educação tinha, pelo menos, um fim certo. Mas, entre nós, quando somente as 
situações existem e os homens mudam sem cessar de estado, ninguém sabe se, educando 
o filho para o seu, não trabalha contra ele. 

Na ordem natural, sendo os homens todos iguais, sua vocação comum é o estado 
de homem; e quem quer seja bem educado para esse; não pode desempenhar-se mal 
dos que com esse se relacionam. Que se destine meu aluno à carreira militar, à eclesiástica 
ou à advocacia pouco me importa. Antes da vocação dos pais, a natureza chama-o para 
a vida humana. Viver é o oficio que lhe quero ensinar. Saindo de minhas mãos, ele não 
será, concordo, nem magistrado, nem soldado, nem padre; será primeiramente um 
homem. Tudo o que um homem deve ser, ele o saberá, se necessário, tão bem quanto 

• • 1 -· f' 1 1 ·~ ~ 1 ~ ,, quem quer que se1a; e por mais que o aesuno o raça muaar ae s1maçao, e1e escara sempre 
em seu lugar. Occupavi te, Fonuna, atque cepi; omnesque aditus tuos interclusi, ut ad 
me aspirare non posses. 

Nosso verdadeiro estudo é o da condição humana, Quem entre nós melhor sabe 
suportar os bens e os males desta. vida é, a meu ver, o mais bem educado; daí decorre 
aue a verdadeira educacão consiste menos em oreceitos do aue em exercícios . 

.l .;, Ã .... 

Começamos a instruir-nos em começando a viver; nossa educação começa conosco; 
nosso primeiro preceptor é nossa ama. Por isso, esta palavra educação tinha, entre os 
antigos, sentido diferente do que lhe damos hoje: significava alimento. Educit obstetrix, 
diz Varrão; educa! nutrix, instituit pedagogus, doce! magister. Assim, a educação, a 
instituição, a instrução são três coisas tão diferentes em seu objeto quanto a governante, 
o preceptor e o mestre. Mas tais distinções são rn.al compreendidas; e par-a ser bem 
orientada a criança deve seguir um só guia. 

É preciso portanto generalizar nossos pontos de vista e considerar em nosso aluno 
o homem abstrato, o homem exposto a todos os acidentes da vida humana. Se os homens 
nascessem arraigados ao solo de um país, se a mesma estação durasse o ano todo, se 
cada qual se prendesse a seu destino de maneira a nunca poder mudar, a prática 
estabelecida seria boa até certo ponto; a criança educada para sua condição, dela não 



saindo nunca, não poderia ser exposta aos inconvenientes de outra. Mas, dada a 
mobilidade das coisas humanas, dado o espírito inquieto e agitado deste século que tudo 
transforma a cada geração, poder-se-á conceber um método mais insensato que o de 
educar uma criança como nunca devendo sair de seu quarto, como devendo sem cessar 
achar-se cercada dos seus? Se o infeliz dá um só passo na terra1 se desce um só degrau, 
está perdido. Não é isso ensinar-lhe a suportar a dor; é exercitá-lo a senti-la. 

Não se pensa senão em consertar a criança; não basta; deve-se-lhe ensinar a 
conservar-se em sendo homemj a suportar os golpes da sorte, a enfrentar a opulência 
e a miséria, a viver, se necessário, nos gelos da Islândia ou no rochedo escaldante de 
Malta. Pur maiure:; µret:aw;ue:; 4ue tumei:; para y_ue não muna, Lerá t:rnuudu 4ue morrer. 
E ainda que sua morte não fosse obra de vossos cuidados, ainda assim estes seriam mal 
entendidos. Trata-se menos de impedi-la de morrer que de fazê-la viver. Viver não é 
respirar, é agir; é fazer uso de nossos órgãos, de nossos sentidos, de nossas facuidades, 
de todas as partes de nós mesmos que nos dão o sentimento de nossa existência. O 
homem que mais vive não é aquele que conta maior número de anos e sim o que mais 
sente a vida. 

ROUSSEAU, Jean-Jacques. Emllio ou do edumFãO. São Paulo, Difusão Européia do li . 

ANÁLISE E REFLEXÃO 

1. Anote os principais conceitos observados por você nos textos de Rousseau. 

2. Você vê possibiridade de aplicação prática das teorias pedagógicas de 
Rousseau? Escreva sobre isso. 

PESTALOZZI: 

JOHANN HEINRICH PESTALOZZI (1746-1827), 
educador suíço, nasceu em Zurique. Desde os 
tampos da estudante participou da movimentos de 
reforma política e social. Em l 77 4 fundou um 
orfanato onde tentou ensinar rudimentos de agri­
cultum e de comércio, iniciativa que fracassou 
poucos anos depois. 

Publicou um romance em quatro volumes, 
bastante lido na época, intitulado Leonardo e 
Gertrodes, no qual delineava suas idéias sobre 

- -NATUREZA E FUNCAO DA EDUCACAO POPUlAR , ' 

reformo política, moral e sociol. Quando a cidade 
de Stons foi tomado durante o invasão napoleônico 
da 1798, Pastafozzí reuniu olgurnos crianças 
abandonadas e passou o cuidar delas nos mais 
difíceis condições. 

Em 1805, fundou o fomoso lntemoto de 
Yverdon, que durante seus vinte anos de funciona­
mento foi freqüentado por eshJdontes de todos os 
países do Europo. O currículo adotado dava ênfase 
õ atividade dos alunos: opresentovo-se no inicio 
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objetos simples poro chegar oos mois complexos; 
oortia-se do conhecido ooro o desconhecido, do . . . 

conaeto poro oobmrto, do particulorpom o geral. Por 
isso, os atividades mais esfimulados em Yverdon 
eram desenho, esoiia, como, educação físico, mode­
lagem, cortogmfio e exrursões ao ar livre. 

Educadores de todo o mundo adotaram o 
método de Pestolozzi e difundiram suas idéios 
na Europa e na América. Froebel e Herbort 
estudaram-lhe a obro, cujo influência sobre o 
eduwção prnssiana foi gmnde. Pestolozzi fala~ 
ceu no Suíça. 

SIGNIFICADO E NATUREZA DA EDUCAÇÃO 

J; Uma educação perfeita é para mim símbolizada por uma árvore plantada perto 
de águas fertilizantes. Uma pequena semente que contém o genne da árvore, sua forma 
e suas propriedades é coiocaàa no soio. Â árvore inteira é uma cadeia ininteirnpta de 
partes orgânicas, cujo plano existia na semente e na raiz. O homem é como a árvore. Na 
criança recém-nascida estão ocultas as faculdades que lhe hão de desdobrar-se durante 
a vida; os órgãos do seu ser gradualmente se formam, em uníssono, e constroem a 
humanidade à imagem de Deus. A educação do homem é um resultado puramente 
moral. Não é o educador que lhe dá novos poderes e faculdades, mas lhe fornece alento 
e vida. Ele cuidará apenas de que nenhuma influência desagradável traga distúrbios à 
marcha do desenvolvímento da natureza. Os poderes morais, intelectuais e práticos do 
homem devem ser alimentados e desenvolvidos em si mesmos e não por sucedâneos 
artificiais. Deste modo1 a fé deve ser cultivada pelo nosso próprio ato de crença, e não 
com argumentos a respeito da fé; o amor pelo próprio ato de amar, não por meio de 
palavras a respeito do amor; o pensamento, pelo nosso próprio ato de pensar, não por 
mera apropriação dos pensamentos de outros homens, e o conhecimento, pela nossa 
própria investigação, não por falações intermináveis sobre os resultados da arte e da 
ciência. 

PESTALOZZI, J. H. Como Gertrudes ensino a seus filhos. ln lARROYO, Francisco. Hist6 
__ .J ____ :_ 1--- li (':;._ D-.. 1- u_,....,,. I pt:uuyuy,u, rnmu 11 • .>uu r uu1u, mll'.>m; J 
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1. Explique as seguintes afirmações de Pestalozzi: 

a) ,,O educador cuidará apenas de que nenhuma influência desagradável 
traga distúrbios à marcha do desenvolvimento da natureza (do homem)". 

b) 110s poderes morais, intelectuais e práticos do homem devem ser alimenta­
dos e desenvolvidos em si mesmos e não por sucedâneos artificiais". 

2. Escreva sobre a importância que o Internato de Yverdon teve para o século XIX. 



JOHANN FRlfDRICH HERBART ( 177 6· 1841), 
filósofo, teórico da educação e psicólogo alemão, 
estudou na Universidade de lena, onde foi discf pu­
lo de fichte. Em l 797 esteve na Suíça e visitou a 

) I• • ■ J n • l ■ & ~• 1 "'I ftA-

8SCOJa amg100 por resro1ozz1. A parnr oe I tsUY, 
ensinou filosofia e pedagogia na Universidade de 
Kõnigsberg. 

Pom Herbmt, a filosofia rapr~tou n elnhnrnçiin 
e a análise do experiência. A lógica tinha por objeto o 
dassificação dos conceitos, enquanto a metofisica e a 
estética referiam-se ao conteúdo do pensamento. A 
anõiise iógico reveiavo os contradições dos conceitos 
gue a metodologia procuro resolver. 

Como teórico do educação, defendeu o idéia 

, - , 

Â PR.4íiCÃ ÜÂ REFLEXÃO MEiODiCA 

de oue o obietivo da oedaaooia é o desenvolvi-, • r· .. -· g - -,;i - -- - - - - - - - - - - - ~ 

manto do caróter moral. O ensino deve fundamen­
tar-se na aplicação dos conhecimentos da psicolo­
gia. Criou o sistema que denominou "instrução 
educativa". Esse sistemo1 segundo o educador 
brasileiro Lourenço Filho, propõe um ensino que, 
através de situoções sucessivas e bem reguladas 
pelo mestre, fortalece a inteligência e, pe!o cu!tiv9 
dela, forma a vontade e o coróter. Herbart sugeriu 
que cada lição obedecesse a fases estabelecidas 
ou a passos formais. Seriam eles: o de clareza da 
apresentação dos elementos sensíveis de cada 
assunto; o de associoçõo; o de sistematização; e, 
por fim, o de aplicação. 

SOBRE O MÉTODO DE ENSINO 

Há mestres que atribuem o maior valor à análise minuciosa do pequeno e do 
,,. ,. f' 1 • • 1 1 • ! •1 1, ..-m1nimo, que razem os amnos repeurem ae moao 1gua1 aquuo que disseram. outros 

preferem ensinar em forma de conversação e concedem também a seus discípulos muita 
liberdade na expressão. Há outros todavia que exigem sobretudo os pensamentos 
capii.ais e com uma precisão completa e uma conexão prescrita. 

Por último: alguns se exercitam autonomamente na reflexào ordenada. 

Disto podem nascer formas de ensino diferentes; mas não é necessário que 
predominem) como é costume, umas e se excluam as outras; o que se deve perguntar 
é se cada uma presta algum serviço à educação múltipla. Pois quando se tem que 
aprender muito é necessário a análise para não cair na confusão. Esta pode começar pela 
conversaçào1 prosseguir salientando os pensamentos principaís e concluir por urna auto­
reflexão ordenada. Clareza, assocíaçào, sístemat método. 

Em um estudo mais detido vê-se que estas formas de ensino não devem excluir-se 
mutuamente, e sim seguir-se umas às outras em cada círculo de objetos de ensino maior 
ou menor, na ordem indicada. Porque: em primeiro lugar o principiante só pode avançar 
lentamente; os passos menores são para ele os mais seguros; há de deter-se em cada 
ponto o necessário para compreender justamente o particular1 e durante essa parada 
deve dirigir, inteiramente, a este destaque seus pensamentos. Por isso, no começo a arte 



de ensinar depende, sobretudo, de que o mestre saiba decompor o objeto em suas partes 

Em um segundo momento, no que se refere à associação, ela não pode realizar-se, 
principalmente no início, simplesmente de um modo sistemático. 

No sistema cada ponto tem seu lugar determinado; neste lugar está imediatamente 
ligado aos outros pontos próximos e separados de outros pontos afastados aos quais se 
une por pontos intermediáríosi a forma de ligação também não é sempre a mesma. Além 
disso, um sistema não deve ser simplesmente aprendido, mas também empregado, 
aplicado e muitas vezes completado com novas adições que devem ser introduzidas nos 
lugares correspondentes. Isto exige habilidade para movimentar as idéias partindo de um 
ponto a outro. Por isso deve ser em parte preparado e, em parte, exercitado um sistema. 
A preparação reside na associação; a esta tem que se seguir o exercício de reflexão 
metódica. 

A princípio - enquanto o problema principal seja a clareza do particular - convém 
as palavras breves e o :rnais inteligíveis possíveL e com freqüência será oportuno fazê­
las repetir exatamente por alguns alunos (não por todos) depois de pronunciadas (é 

conhecida a pronunciação simultânea rítmica de todos os alunos, que não sem êxito foi 
tentada em algumas escolas e que pode convir de vez em quando nos primeiros graus 
da instrução das crianças menores). 

Para a associação, o melhor meio é a conversação livre, porque com ela o aluno 
encontra ocasião de investigar, modificar e muitipiicar os eniaces casuais das idéias) na 
forma mais cômoda e mais fácil para ele, e de apropriar-se a seu modo do aprendido. 

Com isto se evita o cansaço que se origina do simples aprender sistemático. 
Pelo contrário, o sistema exige exposiçào mais coerente, e nele se há de separar 

cuidadosamente o tempo da exposição do da repetição. Ressaltando os pensamentos 
capitais, o sistema revelará as vantagens do conhecimento ordenado e acrescentará 
amplamente a soma dos conhecimentos. 

Os alunos não sabem apreciar nenhuma das duas coisas quando se inicia 
prematuramente a exposição sistemática. 

Eles adquirirão a prática da reflexão metódica. 

ln LUZURIAGA, Lorenzo (sei. e prólogo). Antologia de Herbart. Buenos Aires, losa 

A , -
-NALISE E REFLEXAO 

1. O que Herbart pensava sobre o diversidade dos métodos de ensino? 

2. Que passos devem ser dados na apresentação de um objeto de estudo? 

3. O que díz Herbart sobre o vocabulário o ser utilizado pelo mestre? 
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prática do educa~no, como os que ocorreram no 
século XVUI, nõo poderiam deixar de ser transfor­
mados em norma iurfdico. A educocão orooosto -- - -- - - ' , ' .,. 

pela Revolução Francesa deveria ser tronsformodo 
em díreito de todos e dever do Estado. 

A Convenção"' elaborou vários decretos, ex~ 
pandindo pelo França o ensino obrigatório sem 
muito êxito. Desde aquela época os planos educa­
cionais pareciam mais avançados do que a prático. 
Foi o caso do "Piano Nocional de Educoçãõ", 
aprovado pelo Assembléia Nacional Constituinte 
em 1793 e concebido por LEPELLETIER {17 60-
1793), do qual cpresentoremos o segui1 ofgumos 
partes. 

Inspirado em Rousseau, o texto de Lepelletier 
sintetizo os aspirações frustrados de unidade entre 
o educapio e o política e de defeso do ensino 
púb1ico, gratuito, obrigot6rio e igual poro todos, 
oté o criança atingir os 12 anos de idade. 

A questõo do interv911Ção do Estado no educa-­
ção jõ vinho sendo debatido desde Lutero. 
MONTESQUIEU (1689-1755) dedicolt'lheumco-­
pirulü de sua obm O sspf;ito dos leis, publicada e.Ti 
17 48, defendendo a necessidade de criar leis 
poro o educação poro que codo familia pudesse 
ed• 1rnr -e:~ ic: filhnc:: em rnnformirlode com as leis do 
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mor que "os filhos pertencem õ Repúblico antes de 
pertencerem aos pois""'*. 

O texto de Lepelletier nutriv-se de todo esse 
debate: defendeu o principio do igualdode efetivo 
e o direito ao saber de todo cidadão, seja qual for 
sua profissão. Inspirado em Platão, pretendia que, 
aos cinco anos de idade os crianças fossem 
educados em acampamentos do Estado (" casa de 
educação nocional"). Cada grupo de cinqüenta 
criun~u:> teria um pruf~w, 4ue :>t:1iu uuAi1tado 
pelos alunos mais experientes. 

Se o homem é naturalmente bom, como 
queria Rousseau, nõo hõ necessidade de religião; 
a ciência bosto poro formar o homem. 

O Estado só ofereceria unttormes e alimenta­
ção, esto condicionado õ execução de tarefas 
diários. Aos professores, um salário fixo. As despe­
sas com a educação seriam cobrados de todos os 
cidadãos, incidindo maiores toxos poro os mais 
ricos. 

O Piano Nacional de Educoçõo nõo chegou o 
ser posto em prático. Seu autor foi assassinado em 
170'l e .............. ..,. ,.,.,..,. ;,b.;,.,.,. :..,,,.,.;..,...ln,. ..,,,. la,,._ 
f f 7,J, l.llllVIUIHU1 ;)UU;) IUVIU;) IIJ~IIUUU;) UV 111,11, 

ralismo do século XVIII tiveram notõveJ influência 
nos sistemas nocionois de educação criados no 
século XIX. 

Todas as crianças serão educadas às custas da República, desde a idade de cinco 
anos até doze anos para os meninos, e desde os cinco até onze anos para as meninas. 

• Assembléia extraordinária reunida durante a Revolução Francesa, de 1792 a 1795, com 
a finalidade de modificar a Constituição e aprovar novas ieis de reorganização do país . 

.. LUZURIAGA, Lorenzo. História da educação pública. São Paulo, Nacional, 1959, p. 49. 
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vestimentas, a mesma instrução e os mesmos cuidados. 

III 

Sendo a educação nacional dívida da República para com todos, todas as crianças 
têm direito de recebê-la. e os oais não ooderão se subtrair à obrüracào de fazê-las 1a?ozar - - .. . - I .l 1. L.,- ~ L'" 

de suas vantagens. 

IV 

O objeto da educação nacional será de fortificar o corpo e desenvolvê-lo por 
exercícios de ginástica, de acostumar as crianças ao trabalho das mãos, de endurecê-las 
contra toda esoécie de cansaco. de dobrá-las ao iug:o de uma disciolina salutar. de formar-- - - - -- - - - - - - - - 1· - .:, ' , 1;,._J J. ,-

lhes o coração e o espírito por meio de instruções úteis e de dar os conhecimentos 
necessários a todo cidadão, seja qual for sua profissão. 

V 

Quando as crianças chegarem ao termo da educação nacional) serão recolocadas nas 
mãos de seus oais ou tutores. e entreg:ues aos trabalhos de diversos ofícios e da -- - - . - - - . 1 , ~J 

agricultura; salvo as exceções que serão especificadas logo após, em favor daqueles que 
anunciariam talentos e disposições particulares. 

VI 

O acervo dos conhecimentos humanos e de todas as Belas Artes será conservado 

gratuitamente por mestres assalariados pela nação. 

Seus cursos serão divididos em três graus de instrução: escolas públicas, institutos 
e liceus. 

\111 
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AS cnanças nao serao aommoas a esses cursos senao oepots ae rerem percornoo a 
educação nacional. 

Não poderão ser recebidas antes dos doze anos nas escolas públicas. 

O curso de estudo aí será de quatro anos; será de cinco nos institutos e de quatro 
anos nos liceus. 

VIII 

Para o estudo das Belas Letras) das Ciências e das Belas Artes, será escolhida uma 
entre cinoüenta criancas. As criancas aue tiverem sido escolhidas serão mantidas às ------ -----J- ----- - .!J, .:"J • -

custas da República junto às escolas públicas, durante o curso de estudo de quatro anos. 



IX 

Entre estas, depois que tiverem tem1inado o primeiro êurso, será escolhida metade 
delas, isto é, aquelas cujos talentos se desenvolveram mais; serão igualmente mantidas 
às custas da República junto aos institutos durante os cinco anos do segundo curso de 
estudo. 

Enfim, metade dos pensionistas da República que tiverem percorrido com mais 
distinção o grau de instrução dos institutos, serão escoihidos para serem mantidos junto 
ao Liceu e aí seguirem o curso de estudos durante quatro anos. 

X 

O modo dessas eleições será determinado abaixo. 

XI 
Não poderão ser admitidos a concorrer os quei por suas faculdades pessoais, ou 

pelas de seus pais, estariam em condições de seguir, sem os auxílios da República, esses 
três graus de instrução. 

XII 

O número e o local de escolas públicas, institutos e liceus, bem como o número de 
r • , • . ..... ...... 1 . • 1 , , proressores e o moao ae mstruçao serao aerermmaaos aoaixo. 

DA EDUCAÇÃO NACiONAL 

I 

Será formado en1 cada cantão um ou vários estalxlecimentos de educação pública 
nacional, onde serão educadas as crianças de ambos os sexos, cujos pais e mães (ou, se 
órfãs, cujos tutores) estiverem residindo no cantão. 

II 

Quando uma criança tiver atingido a idade de cinco anos completos, o pai e a mãe 
(ou se órfã, seu tutor) serão obrigados a conduzi-la à casa de educação nacional do cantão 
e entregá-la nas mãos das pessoas que estiverem indicadas para isso. 

III 

Os pais e mães ou tutores que negiigenciarem o preenchimento desse dever 
perderão os direitos de cidadãos e serão submetidos a um duplo imposto direto durante 
todo o tempo que subtraírem a criança à educação comum. 

IV 

Quando uma mulher conduzir uma criança com a idade de cmco anos ao 
__ estabelecimento de educação nacional, ela receberá da República, para cada uma das 

quatro primeiras crianças que tiver educado até essa idade, a soma de cem libras; o 



dobro para cada criança que exceder o número de quatro até oito; e1 finalmente, 
trezentas libras para cada criança que exceder esse últin10 número. ( ... ) 

IX 
Todas as crianças de um cantão ou de uma seção serão tanto quanto possívei 

reunidas num só estabelecimento; haverá para cada 50 meninos um professor e para cada 
número igual de meninas uma professora. 

Em cada uma dessas divisões, as crianças serão classificadas de maneira tal que os 
mais velhos serão encarregados de vigiar os mais jovens e de fazê-los repetir as lições, 
sob as ordens de um inspetor, professor ou professora, assim como será explicado pelo 
regulamento. 

X 
Durante o curso da educação nacionat o tempo das crianças será dividido entre o 

estudo, o trabalho das mãos e os exercícios de ginástica. 

XI 
Os meninos aprenderão a ler, escrever e contar e lhes serão dadas as primeiras 

noções de medida e superfície . 
.-, , • , i' • 1 1 1 1 1 • 11 ~ 1 1 ~ua memona sera cumvaaa e aesenvo1v10a; ensmar-se-mes-a a aecorar a1guns 

cantos cívicos e o enredo dos traços mais emocionantes da história dos povos livres e 
da história da Revolução Francesa. 

Receberão também noções da constituição de seu país, da moral universal e da 
economia rural e doméstica. 

XII 
As meninas aprenderão a ler1 escrever e contar. 

Sua memória será cultivada pelo estudo de cantos cívicos e de alguns episódios da 
História próprios a desenvolver as virtudes de seu sexo. 

Receberão também noções de moral e de economia doméstica e rural. 

XIII 
A principal parte da jornada será empregada pelas crianças de um e outro sexo nos 

trabalhos manuais. 
Os meninos dedicar-se-ão aos trabalhos possíveis de sua idade, seja apanhar e 

distribuir materiais sobre as estradas, seja nas oficinas de manufaturas que se encontrem 
aos cuidados da casa de instrução nacional, seja nas tarefas que poderão ser executadas 
no interior da casa; todos serão exercitados no trabalho da terra. 

As meninas aprenderão a fiar, costurar e limpar; poderão ser empregadas nas 
ofirinas <lP m:mufotnras vizinhas ou em traha]hos que poderão ser executados no interior 

da casa de educação. (. .. ) 



XV 
--- t 'li . 1 11 ..,. 1 4 u produto ao traoatno sera empregaao assim como segue. 

Os nove décimos do produto serão aplicados às despesas comuns da casa; um 
décimo será enviado no fim de cada semana à criança para àispor dele à sua vontade. 

XVI 

Toda ciiança de um e outro sexo, com idade acirrill de oito anos, que, na jornada 
precedente de um dia de trabalho, não tiver preenchido a tarefa equivalente à sua 
nutrição, não tomará sua refeição senão após os outros, e terá a humilhação de comer 
sozinha; ou então será punida com uma admoestação pública que será indicada pelo 
regulamento. (. . .) 

XIX 
As crianças receberão igual e uniformemente, cada uma, segundo sua idade, uma 

alimentação sã, mas frugal, uma veste cômoda, mas grosseira; deitarão sem conforto 
• 1 , , 1 • e• ~ '- 1 excessivo, ae ta1 mooo que, qua1quer que seJa a pro11ssao que aurncem e em qua1quer 

circunstância que se possam encontrar durante o transcorrer de sua vida, conservarão 
o hábito de poder-se privar de comodidades e de coisas supérfluas, bem como desprezar 
as necessidades artificiais. (. .. ) 

XXIV 

Para reger e velar pelos estabelecimentos de educação nacional, somente os pais de 
família domiciliados no cantão ou seção formarão um conselho de 52 pessoas escolhidas 
entre eles. 

Cada membro do conselho será obrigado a sete dias de vigilância no decorrer do 
ano, de modo que cada dia um pai de família será aproveitado na casa de educação. 

Sua função será a de velar pela preparação e distribuição dos alimentos das crianças; 
pelo emprego do tempo e sua divisão entre o estudo, o trabalho das mãos e os exercícios; 
pela exatidão dos professores e das professoras ao preencher as tarefas que lhes são 
confiaàas; pela propriedade; pela boa conduta das cíianças e da casa; pela manutenção 
e execução do regulamento; enfim, cada membro do conselho deverá providenciar o que 
as crianças receberão em caso de doença, providenciar a respeito dos socorros e 
cuidados convenientes. 

Quanto ao mais e aos detalhes das funções do pai de família supervisor, serão 
explicados pelo regulamento. O conselho dos pais de família proporá, além disso, uma 
administração de quatro membros retirados de seu seio para determinar, segundo os 
tempos e as estações, os alimentos que serão dados às crianças; regular as vestimentas; 

_ fixar os gêneros de trabalhos manuais em que as crianças serão empregadas; e determinar 
seu preço. 
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A organização e os deveres, tanto do conselho geral dos pais de família como da 
ornanizacão narticular. serão mais amolamente determinados oor um re12ulamento. --o----- --~-- - r------ -·--·-i - ---· - ··-· - · - - .1 • .a ~ 

XXV 
No começo de cada ano, o conselho de pais de fantília far.1 passai ao departamento 

a folha de serviço das crianças que foram educadas na casa de educação nacional de seu 
cantão ou seção e das que morreram no correr do ano precedente. 

Enviará, do mesmo modo, a folha de serviço concernente ao trabalho das crianças 
durante o ano. 

As duas folhas de serviço acima mencionadas serão duplas) uma para os meninos, 
outra para as meninas. 

Será designada pelo departamento uma gratificação de 300 libras a cada um dos 
nrn.ÍPccnrPc rl'l r''l<.:'l n-:i n11,;il mr.rrPr rh1r~1ntP n '.Hin 11m mPnnr n(1mPrn rlP rr1~n,~~~ 
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comparativamente às outras casas situadas no departamento1 observadas as proporções 
do número de crianças que aí tiverem sido educadas. 

.. 1 1 /'", - ., 1 ◄ 1 11 1 ("' ' 1 1gua1 grarnteaçao sera aes1gnaoa a caoa um aos proressores aa casa na qua1 o 
produto do trabalho das crianças terá sido considerável, comparativamente às outras 
casas do departamento, observadas também as proporções do número de crianças que 
aí tiverem sido educadas. As disposições precedentes terão lugar igualmente em favor 
das professoras das meninas. 

O departamento fará imprimir cada ano o nome das casas, dos professores e das 
professoras que tiverem obtido essa honra. O quadro será enviado ao corpo legislativo 
e afixado em cada uma das municípalidades do departamento. 

XX'vl 

Para a perfeita organização das escolas primárias, proceder-se-á à composição de 
livros elementares que serão indicados para a solução de questões. ~· ~ 

ln ROSA, Maria da Glória de. A h;st6ria da educação através de textos. Sõo Paulo, (ui 

ANÁLISE E REFLEXÃO 

1 . Explique as razões do fracasso do pio no educacional elaborado por Lepel letier. 

2. Destaque os artigos do Plano Nacional de Educação da Revolução Francesa 
que você considera válidos para os dias de hoje. 



O pensamento pedagógico 
positivista consoiidou a concepção 
burguesa da educação. No interior do 
iluminismo e da sociedade burguesa duas 
~.. . A • . r 1 1 rorças an1agon1cas tomaram rorma aesae o 
final do século XVIII. De un1 lado, o 
1novin1ento popular e socialista; de outro, 
o 1novin1ento eiitista burguês. Essas duas 
correntes opostas chegam ao século XIX 
sob os nomes de marxismo e de 
positivismo, representadas por seus dois 
expoentes máximos: AUGUSTO COMTE 
0798-1857) e KARL MARX (1818-1883). 

Augusto Con1te estudou na escola 
politécnica de Paris, onde recebeu 
influência de alguns intelectuais, entre os 
quais o matemático JOSEPH-LOUIS 
LAGRANGE (1736-1813) e o astrônomo 
PIERRE SIMON DE LAPLACE (1749-1827). 
Foi secretário de Saint-Simon de quem 
seguiu a orientação para o estudo das 
ciências sociais e as idéias de que os 
fenôn1enos sociais como os físicos podem 
ser reduzidos a leis e de que todo 
conhecimento científico e filosófico deve 
ter por finalidade o aperfeiçoamento 
moral e político da humanidade. 

A prf nrip~ 1 ohr~ clr> C:nmtP é-_ n r:ursn 

de filosofia positiva, con1posto de seis 
volu1nes, publicados entre 1830 e 1842. 

Seµaradu de z,ua µriun::i1a 111ulht::1, 

conheceu Clotilde de Vaux em 1845, cuja 
morte ocorreria no ano seguinte. Com ela 
viveu "em perfeita conn1nhão espiritual". 



___ ,aa 
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Depois da perda de Clotilde, Comte transformou-a na musa inspiradora de 
uma nova religião, cujas idéias se encontram na obra Política positiva, ou 
Tratado de sociologia instituindo a religião da humanidade (1851-1854). A 
segunda parte de sua vida teve con10 objetivo transformar a filosofia en1 
religião, assim como a primeira parte tentou transformar a ciência em filosofia. 

Para Augusto Con1te, a derrota do ilun1inis1no e dos ideais revolucio­
nários devia-se à ausência de concepções científicas. Para ele) a política 
tinha de ser uma ciência exata. Já Marx buscava as razões do fracasso na 
própria essência da revolução burguesa, que era contraditória: proclamava 
a liberdade e a igualdade; mas não as realizaria enquanto não mudasse o 
sistema econôrnico que instaurava a desigualdade na base da sociedade. 

Uma verdadeira ciência, para Comte, deveria analisar todos os 
fe11u111c11u:-,, l!H:::,'.')lllU U:'> huu1<:u1u,:.,, LUlllU f atu,:.,, NeLc,:.,,:.,ita va :",Cl Ulll<:i LiêuLia 

positiva. Tanto nas ciências da natureza quanto nas ciências humanas, 
dever-se-ia afastar qualquer preconceito ou pressuposto ideológico. A 
Cíencia precisava ser neutra. Leis naturais, e1n hanT1onia, regeriârn a 
sociedade. O positivismo representava a doutrina que consolidaria a 
ordem pública, desenvolvendo nas pessoas uma "sábia resignação" ao seu 
status quo. Nada de doutrinas críticas, destrutivas, subversivas, revolucio­
nárias como as do iluminismo da Revolução Francesa ou as do socialismo. 
En1 poucas palavras: só u1na doutrina positiva serviria de base da formação 

• _ _.,,. f"'• 1 • 1 1 c1ennr1ca aa soc1eaaoe. 

Cornte con1bateu o espírito religioso, mas acabou propondo a institui­
ção do que cha1nou "religião da humanidade" para substituir a Igreja. 

Segundo ele, a humanidade passou por três etapas sucessivas: o estado 
teológico, durante o qual o ho1nen1 explicava a natureza por agentes 
sobrenaturais; o estado metafísico, no qual tudo se justificava através de 
noções abstratas como essência, substância, causalidade, etc.; e o estado 
positivo, o atual, onde se buscam as leis científicas. 

Da "lei dos três estados" Comte deduziu o sistema educacional. Ele 
afirmava que em cada homem as fases históricas se reproduziriam, ou seja, 
que cada indivíduo repetiria as fases da humanidade. 

Na primeira fase, a da infância, a aprendizagem não teria um caráter 
fonnal. Transfonnaria gradativamente o fetichisn10 natural inicial numa 
concepção abstrata do mundo. 

Na segunda fase, a da adolescência e da juventude, o hon1em 
adentraria no estudo sistemático das ciências. 

Aos poucos, o homem na idade madura chegaria ao estado positivo, 
passando do estado metafísico. Não mais abraçaria a religião de um Deus 



abstrato. Enlaçaria a religião do Grande Ser, que é a Humanidade. A 
educacão formaria. oortanto. a solidariedade hun1ana. -• :t-• • J" ,1 I 

Na realidade, a lei dos três estados de Comte acabava esbarrando com 
a própria evolução dos educandos. Estes de n1odo algum seguiam uma 
previsão tão positiva. De fato, as crianças não imaginavam forças divinas 
para explicar o mundo e nem os jovens se mostravam muito afeitos a 
abstrações n1etafísicas. Ou seja1 a lei dos três estados não explica a 
evolução da história. 

Seguindo Comte, HERBERT SPENCER (1820-1903) deixou de lado a 
concepção religiosa do 111estre e valorizou o pdncípio da formação 
cientifica na educação. Buscou saber que conhecimentos realmente 
contavam para os indivíduos se desenvolverem. E concluiu que os 
conhecimentos adquiridos na escola necessitavan1, ântes de n1ais nada, 
possibilitar uma vida melhor, com relação à saúde, ao trabalho, à família, 
para a sociedade em geral. 

Essa tendência cientificista na educação continuava o movimento 
sensorialista dos dois séculos anteriores. Mas, na prática, a introdução das 
ciências no currículo escolar ocorreu muito vagarosan1ente, resistindo à 
dominação da filosofia, da teologia e das línguas clássicas. 

A tendência científicista ganhou força na educação cotn o desenvol­
vimento da sociologia en1 geral e da socíologia da educação. Afinal, o 
positivismo negava a especificidade metodológica das ciências sociais em 
relação às ciências naturais, identificando-as. Essa identificação será 
rlPnnk rritir~rb nPlo m~rxir;.mn ................ y........-,A,.......- "" .............. .__....- r--- .... -- --------- ....... --.............. -----~ 

Um dos principais expoentes na sociologia da educação positivista foi 
ÉMILE DURKHEIM (1858-1917). Ele considerava a educação como ima­
gem e reflexo da sociedade. A educação é um fato fundamentalmente 
social, dizia ele. Assim, a pedagogia seria uma teoria da prática social. 

Durkhein1 é o verdadeiro mestre da sociologia positivista moderna. Ern 
sua obra Regras do método sociológico afirma que a primeira e mais 
fundamental regra é considerar os fatos sociais como coisas. Para ele, a 
sociedade se comparava a um animal: possui um sistema de órgãos diferentes 
onde cada um desempenha um papel específico. Alguns órgãos seria1n 
naturalmente mais privilegiados do que outros. Esse privilégio, por ser 
natural, representaria um fenômeno non11al, con10 e1n todo organismo vivo 
onde predomina a lei da sobrevivência dos mais aptos (evolucionismo) e a 
luta pela vida, e1n nada modificável. 

Esse conjunto de idéias pedagógicas e sociais revela o caráter 
conseivador e reacionário da tendência positivista na educação. 



O positivismo, cuja doutrina visava à substituição da tnanipulação 
mítica e mágica <lo re-~I peb visi:io riPntíflr::1, ::1r::1hn11 P.'-:NhPIPrPnno 11m~ 

nova fé, a fé na ciência, que subordinou a imaginação científica à pura 
obseivação empírica. Seu lema sempre foi "ordem e progresso". Acreditou 
que para progredir é preciso ordem e que a pior ordem é sempre melhor 
do que qualquer desordem. Portanto, o positivismo tornou-se uma 
ideologia da orde1n, da resignação e, contraditoriamente, da estagnação 
social. 

Para os pensadores positivistas, a libertação social e política passava 
neln nPsPnvnlvimPnto ,fo riPnrb p .-b tPrnnlnoi~ ,;:.nh n rnntrnlP rl-::ic PlitPC r---- ____ ... ,.. · ...., ..... · ........... _ _...._ ......... -- ...... ..a_...a ... -.....a_ - ,._..,......, '"'""_ • ._....__..a....__.,.b...__, ,._,..._,IL.,r .......... '---~.a.a.ri..-.L......,..,'"' ...,_..11,..4,u "-"".L..1.11i.,._u. 

O positivismo nasceu como filosofia, portanto interrogando-se sobre o real 
e a ordem existente; mas, ao dar uma resposta ao social, afirmou-se como 
ideologia. 

A expressão do positivismo no Brasil inspirou a Velha República e o 
golpe militar de 1964. Segundo essa ideologia da ordem, o país não seria 
rnai.s governado pelas "paixões poiíticas", mas pela racionaiiàaàe àos 
cientistas desinteressados e eficientes: os tecnocratas. A tecnocracia 
instaurada a partir de 1964 nos oferece um exemplo prático do ideal social 

•.., • ■ _._ i . ~ 'I r,r .. ■ ... posu1v1sra, preocupaao apenas com a manutençao aos "tatos sociais", 
entre eles, a existência concreta das classes. Essa doutrina serviu muito às 
elites brasileiras quando sentiram seus privilégios ameaçados pela orga­
nização crescente àa dasse trabaihadora. vaí terem recorrido aos dirigen­
tes 1nilitares, que são as elites ''ordeiras" vislumbradas por Comte. 

A teoria educacional de Durkheim opõe-se diametralmente à de 
Rousseau. Enquanto este afirn1ava que o hotnem nasce bom e a sociedade 
o peiverte, Durkheim declarava que o homem nasce egoísta e só a 
sociedade, através da educação, pode torná-lo solidário. Por isso, a 
educação, para o último se definia como ação exercida pelas gerações 
adultas sobre as gerações que não se encontravam ainda preparadas para 
a vida social. 

O pensan1ento positivista can1inhou, na pedagogia, para o pragmatismo 
que só considerava válida a formação utilizada praticamente na vida 
oresente. imediata. Entre os nensadores aue desenvolveran1 essa tese .1. I J. ,1 - . - . -- - - - - - - -- - - - - - - - - - --.-

encontram-se ALFRED NORTH WHITEHEAD (1861-1947), para quen1 "a 
educação é a arte de utilizar os conhecimentos"•, BERTRAND RUSSEL 
(1872-1970) e LUDWIG WIITGENSTEIN (1889-1951). Os dois últimos 
preocuparam-se sobretudo com a formação do espírito científico e com o 
desenvolvimento da lógica. 

• WHITEHEAD, A. N. Os.fins da educação. São Paulo, Nacional, 1966. p. 16. 



Apesar do pouco entusiasmo que os educadores progressistas brasileiros 
demonstram pelo pensamento pedagógico positivista, devido a suas impli­
cações político-ideológicas, ele trouxe muitas contribuições para o avanço da 
educação, principalmente pela crítica que exerceu sobre o pensamento 
humanista cristão. No Brasil, o positivisn10 influenciou o primeiro projeto de 
formação do educador, no final do século passado. O valor dado à ciência 
no processo pedagógico justificaria maior atenção ao pensamento positivista. 
É inegável sua contribuição ao estudo científico da educação. 

HERBERT SPENCER (l 820-1903) nasceu na 
inglajerro. Esrudou maiemótico e dêndos, iõman­
do-se engenheiro. Porém, sempre mostrou pred~ 
leçHo pelos ciênáas sociais e o elos dedicou-se. Foi 
" mtHM ranrAc.antnnte· dn nnc:itiukmn rnrr~ntA V IIIUIVI IVt'''-'""""IIIU,-1 V WV ,,.,_,...,.,..•F••-••,.,...,., ...,....,,,-, ■ 11 ■-

fllosõfico fundada por Augusto (omte, que teve 
suas repercussões na pedagogia. 

Em suo principal obro, Educação intel6ctual, 
moral e ffsico, Spencer acentuou o valor utilitário 
do educação e mostrou que os conhecimentos 
mais importantes são os que servem paro o 
conservoçõo e o meihoro do individuo, do fomdio 
e do sociedade em geral. A educo~ão, poro ele, 
consistia em obter preparação completo do ho-

QUAIS OS CONHECIMENTOS DE MAIOR VALOR? 

mem paro a vida inteiro. Em geral, o objetivo do 
edocaçõo devia S8f odquirii, do modo mais co.~ 
pleto possível, os conhecimentos que melhor 
servissem pom desenvolver o vida intelectual e 
social em todos os seus aspectos. Os que menos 
confribufssem parn esse desenvolvimento podiam 
ser trotndos superficioJmente. 

Influenciado pelas idéias naturalistas de 
Rousseau, ele deu grande importtlncio à educoçõo 
físico e ao estudo do nofureza. 

Spencerfoi um dos maiores representantes do 
pedagogia individuoiisto. 

Poro ele, o filosofio representovo o conhec~ 
mento totalmente untticodo de todo a realidade. 

QUAIS SÃO OS CONHECIMENTOS DE MAIOR VALOR? 

Evidentemente o primeiro passo a dar está em classificarmos, por ordem de 
importância, os gêneros principais da atividade que constitui a vida do homem. 

Podem enunciar-se naturalmente pela forma seguinte: 1 Q) atividades que diretamen­
te contribuem para a conservação própria; 29) atividades que, assegurando as coisas 
necessárias à vida, contribuem indiretamente para a conservação própria; 3º) atividades 
que têm por fim a educação e disciplina dos filhos; 4º) atividades relativas ao nosso 
procedimento social e às nossas relações políticas; 5º) atividades que preenchem o resto 
da vida, consagradas à satisfação dos gostos e dos sentimentos. 

- ..... 



Não precisamos de longas considerações para demonstrarmos que é esta aproxima­
damente a ordem verdadeira por que devemos fazer aquela subordinação. As ações e 
precauções pelas quais, de momento para o momento, asseguramos a nossa conservação 
pessoal devem ocupar inegavelmente o primeiro lugar ... 

Assim para a questão que formulamos - quais são os conhecimentos de maior 
valor? - há uma resposta uniforme - a Ciência. É o veredictum para todas as 
interrogações. Para a direta conservação própria, para a conservação da vida e da saúde, 
o conhecimento mais importante é a Ciência. Para a indireta conservação própria, o que 
se chama ganhar a vida, o conhecimento de maior valor é a Ciência. 

Para o justo desempenho das funções de família o guia mais próprio só se encontra 
na Ciência. Para a interpretação da vida nacional, no passado e no presente, sem a qual 

·,:i r1- - ri · 1 ' ri' h · ri' ,, 1 o c1uau.ao nao poue justamente regu1ar1zar o seu proceu1mento~ a c.1ave 1nu1spensavel 
é a Ciência. Para a produção mais perfeita e para os gozos da arte em todas as suas formas, 
a preparação imprescindível é ainda a Ciência, e para os fins da disciplina intelectual, 
morai e reiigiosa, o estudo mais eficaz é, ainda uma vez, a Ciência. 

A pergunta que a princípio nos pareceu tão embaraçosa tornou-se, depois da nossa 
investigação, relativamente simples. Se calculamos os graus de importância das 
diferentes ordens da atividade humana e o mérito dos diversos estudos que lhes dizem 
respeito, vemos que o estudo da Ciência, na sua significação mais lata, é a melhor 
preparação para t~....as essas ordens de atividade. Não temos a julgar entre as pretensões 
dos conhecimentos que têm maior valor, posto que convencional, e os conhecimentos 
de menor valor, mas intrínseco; os conhecimentos que provam ter mais valor em todos 

1 • . ..... t . .,.,, 1 t • . ., ~ •. -os outros pontos ae vista sao aqueles que tem ma10r va1or mtnnseco; o seu memo nao 
depende da opinião, mas está fixado, como as relações que o homem tem com o mundo 
que o cerca. 

Necessárias e eternas como são as suas verdades, todas as Ciências interessam por 
certo tempo a toda a humanidade. No presente, como no futuro mais longínquo, deve 
Sf'r rl::i m:hrim::i import~nci::i p::i rn ::i rf'gnl::iri7::ição rio Sf'll pmcf'rler que os homens estudem 

a ciência da vida física, intelectual e social, e que considerem todas as outras ciências 
como a chave para a ciência da vida. Todavia, este estudo, imensamente transcendente 
na .sua impurtâm:ia, é at.j_uele 4ue num .séLulv em 4ue tanto .,e exalta a educai,;ãv, menu~ 

atenção nos merece. Quando aquilo que chamamos civilização não se pode de modo 
algum obter sem a ciência, a ciência constitui apenas um elemento apreciável no ensino 
das nossas sociedades civilizadas. 

Embora seja no progresso da ciência que nós devamos encontrar alimento para 
milhões de indivíduos onde outrora havia aoenas oara alguns mil. desses milhões ooucos 

J. 1 L/ ' .1. 

mil prestam homenagem àquilo que lhes tomou possível a existência. 



Embora o conhecimento oromssívo das orooriedades e das relacões das coisas não .1 ~ .1 .l - õ - - -

só facultasse às tribos errantes tomarem-se nações populosas, mas até desse a membros 
sem conta dessas populosas nações comodidades e prazeres, que os seus selvagens 
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estudos só agora recebe um aplauso regateado nos nossos institutos da mais alta educação. 

Ao vagaroso e progressivo conhecimento com as co-existências uniformes e com 
.. ..... • 1 r ,.. . 1 1 • . , 1 • • , ; ► , 

as sequencias aos renomenos, ao estaoe1ec1memo aas 1e1s mvanave1s, devemos a nossa 
emancipação das mais grosseiras superstições. Se não fosse a ciência, ainda hoje 
adorávamos fetiches e, com hecatombes de vítimas, tornaríamos propícias as divindades 
diabólicas. 

E, todavia, essa ciência que, em vez das mais degradantes concepções das coisas, 
nos deu largas vistas sobre as grandezas da criação, é considerada como inimiga pelas 
nossas teologias e fulminada do alto dos nossos púlpitos. 

Parafraseando uma fábula oriental, podemos dizer que na família dos conhecimen­
tos! a Ciência é a gata borralheira que na obscuridade oculta perfeições ignoradas .• ª .. ela 
cometem-se todos os trabalhos; pela sua perícia, pela sua inteligência, pela sua dedicação 
é que se obtiveram todas as comodidades e todos os prazeres, e enquanto trabalha 
• .. .. ....l .. ,, 1 .. • • • ~ mcessantemente poí touas as ouüas, conserva-se no unimo p1ãno, para que as suas 1rmas 
possam ostentar os seus ouropéis aos olhos do mundo. O paralelo pode ser levado ainda 
mais longe. Porque à medida que caminhamos para o desenlace, as posições vão 
mudando; e enquanto essas irmãs altivas caem no merecido desprezo, a Ciência, 
proclamada como a mais alta em valor e em beleza1 reinará suprema. 

SPENCER, Herbert. Eduwião intelectuol, moral e física. Rio de Janeiro, Loem 

ANÁLISE E REFLEXÃO 

1 . Que relação você vê entre as idéias de Rousseau e os de Spencer? 

2. Enumere os contribuições da ciência, segundo Spencer. 

fu11 C nllDVUCIU /1DCD_1017\ .. ~r,-u ~~ 
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Fmnço, de uma família de rabinos. ~ mais conhe­
, ddo como sociólogo, mas também foi pedagogo 
e filósofo. 

Durkheim foi o sucessor de Comte na França. 

-A SOCIOLOGIA E OS FINS DA EDUCAÇAO 

Pai do ioolismo sociológico, expfico o Sõdol pefo 
social, como realidade autônoma. Trotou em es· 
pedal dos problemas mo,ois: o papel que desem­
penhnm, r:nmo ~A formnm A '!;A f'IA<Anvnlvem. 
Concluiu que o moral começa oo mesmo tempo 



que a vinculação com o grupõ. 
Ele vio a educoçõo como um esforço contínuo 

poro preparar os crianças poro o vido em comum. 
PI\J' ~cn arn noroc:--~- imnnr n -=alm: fJlffllAirtK 1 V, ~\I, 1in'1,1 IIV"'v::,J;l,,GrJ , •• ...,..~ - -•- ,.,.,.._"•-•• _ 

adequados de ver, sentir e agir, õs quois elas nõo 
chegariam espontaneamente. 

Poro Durkheim, a sociologkl determinaria os 
fins do educaçHo. A pedogogio e o educação nêlo 

O QUE É A EDUCAÇÃO? 

reprns~itüiom mais do que um anexo ou um 
apêndice do sociedade e do sociolõgiõ; poriunto, 
deverklm existir sem autonomia. O obiefivo da 
educa~ão seria apenas suscitor e desenvolver no 
crionpi certo ntlmero de estados físicos, intelec­
tuais e morais, exigidos pelo sociedade político no 
conjunto e pelo meio espacial a que elo particular­
mente se destino. 

, :"- . :, Para definir educação, será preciso, pois, considerar os sistemas educativos que 
ora existem, ou tenham existido, compará-los, e aprender deles os caracteres comuns. 
,.._ ' • 1 ' ' , ,-1 Ç· • ~ u con1umo cesses carncteres constitmrn a ueirn1çao que procuramos. 

Nas considerações do item anterior, já assinalamos dois desses caracteres. Para que 
haja educação, faz-se mister que haja) em face de uma geração de adultos, uma geração 
de indivíduos jovens, crianças e adolescentes; e que uma ação seja exerciàa pela 
primeira, sobre a segunda. Seria necessário definir, agora, a natureza específica dessa 
influência de uma sobre outra geração. 

Não existe sociedade na qual o sistema de educação não apresente o duplo aspecto: 
o de ser, ao mesmo tempo, uno e múltiplo. 

"' 1 ' ... 1. 1 F •_J h' ., ' d d ~ "e;amos como e.e e mu.t1p.o . ...,m certo sent1uo, .. a tantas especies _ e e_ ucaçao, em 
determinada sociedade, quantos meios diversos nela existirem. É ela formada de castas? 
A educação varia de uma casta a outra; a dos "patrícios" não era a dos plebeus; a dos 
brâmanes não era a dos sudras. Da mesma forrna, na Ida.de Média, que diferença de 
cultura entre o pajem, instruído em todos os segredos da cavalaria, e o vilão, que ia 
aprender na escola da paróquia, quando aprendia, parcas noções de cálculo, canto e 
gramática! Ainda hoje não vemos que a educação varia com as classes sociais e com as 
regiões? A da cidade não é a do campo, a do burguês não é a do operário. Dir-se-á que 
esta organização não é moralmente justificável, e que não se pode enxergar nela senão 
um defeito, remanescente de outras épocas, e destinado a desaparecer. A resposta a essa 
obieção é simples. Claro está que a educação das crianças não deveria depender do 
acaso, que as fez nascer aqui ou acolá, destes pais e não daqueles. Mas, ainda que a 
consciência moral de nosso tempo tivesse recebido, acerca desse ponto, a satisfação que 
ela espera) ainda assim a educação não se tornaria mais unifom1e e igualitária. E, dado 
mesmo que a vida de cada criança não fosse, em grande parte, predeterminada pela 
hereditariedade, a diversidade moral das profissões não deixaria de acarretar, como 



conseqüência, grande diversidade pedagógíca. Cada profissão constitui um meio sui 
generis, que reclama aptidões particulares e conhecimentos especiais, meio que é regido 
por certas idéias1 certos usos, certas maneiras de ver as coisas; e, como a criança deve 
ser preparada em vista de certa função, a que será chamada a preencher1 a educação não 
pode ser a mesma, desde certa idade, para todos os indivíduos. Eis por que vemos, em 
todos os países civilizados, a tendência que ela manifesta para ser, cada vez mais, 
diversificada e especializada; e essa especialização, dia a dia, se toma mais precoce. A 
heterogeneidade, que assim se produz, não repousa, como aquela de que há pouco 
tratamos, sobre injustas desigualdades; todavia, não é menor. Para encontrar um tipo de 
educação absolutamente homogêneo e igualitário, seria precíso remontar até às 
sociedades pré-históricas, no seio das quais não existisse nenhuma diferenciação. 
Devemos compreender, porém1 que tal espécie de sociedade não representa senão um 
momento imaginário na história da humanidade. ( ... ) 

A sociedade não poderia existir sem que houvesse em seus membros certa 
homogeneidade: a educação perpetua e reforça essa homogeneidade, fixando de 
antemão na alma da criança certas similitudes essenciais, reclamadas pela vida coletiva. 
Por outro lado, sem uma tal ou qual diversificação, toda cooperação seria impossível: a 
educação assegura a persistência desta diversidade necessária, diversificando-se ela 
mesma e permitindo as especializações. Se a sociedade tiver chegado a um grau de 
desenvolvimento em que as antigas divisões, em castas e em classes, não possam mais 
manter-se, ela prescreverá uma educação mais igualitária, como básica. Se, ao mesmo 
tempo1 o trabalho se especializar, ela provocará nas crianças, sobre um primeiro fundo 
de idéias e de sentimentos comuns, mais rica diversidade de aptidões profissionais. Se 
um grupo social viver em estado permanente de guerra com sociedades vizinhas, ele se 
esforçará por formar espíritos fortemente nacionalist::is; se a concorrência internacional 
tomar forma mais pacífica, o tipo que procurará realizar será mais geral e mais humano. 

A educação não é, pois, para a sociedade, senão o meio pelo qual ela prepara, no 

como ao indivíduo, de modo direto, interessará submeter-se a essas exigências. Por ora, 
chegamos à fórmula seguinte: 

A educação é a ação exercida pelas gerações adultüs sobre as geraçúes que nào se 
encontram ainda preparadas para a vida social; tem por objeto suscitar e desenvolver; 
na criança) certo número de estados físicos, intelectuais e morais, reclamados pela 
sociedade política no seu conjunto e pelo meio especial a que a criança, particulannente, 
se destine. ô · ·•,w ' .;~ 

DURKHEiM, tmiie. Êducaçiio e socioiogia. São Pouio, Melhoroment 4t: 
~-

~~~~lit 



ANÁU5E E REFLEXÃO 

1. Faça um resumo das idéias de Durkheim contidas no texto. 

2. Explique: 
11 

A educação não é, pois, para a sociedade, senão o meio pelo qual ela prepara, 
no íntimo das crianças, as condições essenciais da própria existência". 

ALFRED NORTH WHITEHEAD (1861~1947), 
filósofo, matem6tico e educador inglês, foi profas~ 
sor em Cambridge e Ho1Vord. Colaborou com 
Bertrand Russell no monumental livro chamado 
Principia mutht111wfu.u. 

Whiteheod o6rrnovo freqOentemente ser mais 
importante mostrar-se interessante do que esturefeti­
wrnen1acorreto. A educoçõosó nos tomow moçontes 
e desinteressante, quando não atingíamos os obie1i­
vos dem. lnsislia muito no imaginação como motor da 
educoçao e no novo espírito denfffico. 

A EDUCAÇÃO DEVE SER ÚTIL 

A FnllCACÃO nFVF SFR ÚTIL ... ----·-·- --·- --·· _., __ , 

Em seu livro A d§ncio e o mundo moderno 
mostrou profundo interesse paio progresso do 
ciência, concluindo que a ciência podia auxiliar o 
progresso da educoçõo. Segundo ate, nenhum 
,..& • ...,...., ~ftuArÍ.ft ~innr n ti.ftnuntl.n :nrn11 .nu n 
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universidade sem dominor o método cientifico e 
sem conhecer o história do ciência. 

Suas idétos pedagógicos, embora tenham af. 
conçodo umo influência limifodo no teoria educa­
cional, colocam-no entre os maiores pensadores 
neopositivistas contemporOneos. 

~ ",'h,J Cultura é atividade do pensamento e receptividade à beleza e ao humano 
sentimento. Fragmentos de informações nada têm a ver com ela. Um homem meramente 
bem informado é o maçante mais inútil na face da terra. O que deveríamos procurar 
produzir são homens que possuam cultura e conhecimentos especializados em algum 
ramo particular. Seus conhecimentos especializados lhes darão um ponto de partida, e 
sua cultura os levará até as profundidades da filosofia e às alturas da arte. Precisamos 
lembrar-nos de que o desenvolvimento intelectual de valor é o desenvolvimento próprio, 
e que na grande maioria ele se dá entre as idades de dezesseis e trinta anos. ( ... ) 

Ao prepararmos uma criança para a atividade do pensamento, devemos, .antes de 
tudo, precaver-nos contra o que chamarei de '1idéias inertes", isto é, idéias que são 
simplesmente recebidas pela mente sem que sejam utilizadas ou testadas ou mergulha­
das em novas combinações. (. .. ) 



Vamos agora peíguntar como em nosso sistema de educação deveííamos píevenir• 
nos contra essa aridez mental. Enunciemos dois mandamentos educacíonais: "Não 
ensine matérias demais" e '10 que ensinar, ensine bem". 

O resultado de ensinar pequenas partes de grande número de matérias é a recepção 
passiva de idéias desconexas, não iluminadas por qualquer fagulha de vitalidade. Que 
as idéias principais introduzidas na educação de uma criança sejam poucas, porém, 
imoortantes. e aue se oemlita seiam misturadas em todas as combinacôes oossíveis. A 

" ,t J. J. , ~ ,L 

criança deveria tomá-las suas e saber como aplicá-las sempre em todas as circunstâncias 
de sua vida real. Desde o início de sua educação, a criança deveria experimentar a alegria 
rfo descoberta. A descoberta que tem que fazer é a de que as idéias gerais dão uma 
compreensão do curso de acontecimentos, o qual flui por toda a sua vida, o qual é sua 
vida. Por compreensão quero dizer mais do que mera análise lógica, embora isso esteja 
incluído. Refiro-me à "compreensão" no sentido em que é usada no prnvérbio francês 
!(Quando se compreende tudo, perdoa-se tudo)'. Os pedantes ridicularizam a educação 
útil; mas se a educação não é útil, o que será? Será um bem destinado a ficar oculto 

1 ,-., ~ T ~ 1 . 1 ..., 1 _.,,.. •t 1 ,1, 1 • . .. .. 1 a1guresr 1~amra1meme a eoucaçao oeve ser um, quaiquer que seia seu 001euvo na v1aa. 
Foi útil a Santo Agostinho e a Napoleão. É útil porque a compreensão é útíl. 

Serei breve quanto à compreensão que nos deve ser dada pelo lado literário da 
educação. Também não desejo que suponham que eu faça pronunciamentos sobre os 
méritos relativos de um currículo clássico ou moderno. Quero unicamente observar que 
a compreensão que desejamos é a compreensão de um insistente presente. A única 
utilidade de conhecer o passado está em aparelhar-nos para o presente. Não existe perigo 
mais mortal para as mentalidades jovens do que depreciar o presente. O presente contém 
tudo o que existe. ( ... ) 

A educação é a aquisição da arte de utilizar os conhecimentos. É uma arte muito 
difícil de se transmitir. Sempre que se escreve um manual de verdadeiro valor 
educacional, pode-se estar quãse certo de que algum crítico dirá que será muito difícil 
ensinar por meio dele. Naturalmente que será difícil. Se fosse fácil, o livro deveria ser 
queimado, pois não poderia ser educacional. Na educação, como em outras coisas, os 
iindos caminhos floridos ievam a iugares desagradáveis. Esse mau caminho é represen­
tado por um livro ou série de palestras que praticamente permitirão ao estudante decorar 
todas as perguntas que provavelmente apareçam no próximo exame. Posso dizer, de 
passagem, que nenhum sistema educacional é possível a menos que cada pergunta feita 
diretamente a um aluno em qualquer exame seja formulada ou revista pelo professor 
desse aluno naquela matéria. O assessor externo poderá fazer referência ao currículo ou 
ao desempenho dos alunos, mas nunca lhe deveria ser permitido fazer-lhes uma 
pergunta que não fosse estritamente supervisionada pelo seu professor ou, pelo menos, 



inspirada por uma longa conferência com o mesmo. Existem algumas poucas exceções 
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geral. 
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encontrar aplicações importantes dentro do currículo do aluno. Esta não é uma teoria 
fácil de se aplicar, ao contrário muito difícil. Contém em ·seu âmago o problema de 
conservar vivo o conhecimento, de evitar que eie se torne inerte, o que constitui o 
problema central de toda a educação. (.., ~ · 

'-~- /" , 

WHITEHEAO, A~red North. Os fins da educação e outros ensaios. São Paulo, Nado 

ANÁUSE E REFLEXÃO 

1. Comente: "Úm homem meramente bem informado é o maçante mais inútil no 
f oce da terra '1 • 

2. Você concorda com a idéia de que "a educação é a aquisição da arte de 
utilizar os conhecimentos"? Por quê? 



O pensamento pedagógico 
socialista formou-se no seio do movimento 
popular pela den1ocrdtização do ensino. A 
esse rr1ovirnento se associaram alguns 
intelectuais comprometidos com essa 
causa popular e com a transformação 

.. 1 il .-.,,. ~ 1 ~ • i 1 ....,. socia1. A concepçao sociaHsra aa eaucaçao 
se opõe à concepção burguesa. Ela 
propõe uma educação igual para todos. 

As idéias socialistas na educaçào não 
são recentes. Todavia, por não atenderem 
aos interesses dorninantes, têcn sido muitas 
vezes relegadas a un1 plano inferior. 

Há quem diga que a república 
sonhada por Platão já seria a manifestação 
do comunismo utópico. Platão ligava a 
educação à política. Mas foi só o inglês 
THOMAS MORUS O 478-1535) auem fez - - ~ - ~ J. 

decididamente a crítica da sociedade 
egoísta e propôs em seu livro Utopia a 
aholicào da oronriedade. a reducão da 

. .:i, .1. J. ' - - 5 - - - - -

jornada de trabalho para seis horas diárias, 
a educação laica e a co-educaçào. 
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GRACO BABEUF (1760-1796) educou seus 
próprios filhos e formulou alguns 
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eles, reclamava uma escola pública de tipo 
único para todos, acusando, no seu 
l.-f anifesto dos plebeus, a educação 
dominante de se opor aos interesses do 
povo e de incutir-lhe a sujeição a seu 
c:,fa.du dt:" uii~(:;ria. 



ETIENNE CABET (1788-1856) àefendeu a idéia de que a escola devia 
dar alimentação igual para todos, tomando-se um local de desenvolvi­
mento de toda a comunidade. Educara povo) para ele, significavapolitizá-
l'o l ...... Ta m-- e- '"'ID--a- e-:.p~ u-L~a- rJ--:r A 'RI J;'Ç Fv~T rnn:;•n /-1 ...,...,...., 1 02"7'\ ....... •= ..-..-.t.a .... rl,.,, n 
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civilização como uma guerra entre ricos e pobres, atribuía um papel 
político importante à educação. 

HENRY DE SAINT-SIMON (1760-1825) definiu a educação como a 
prática das relações sociais. Por isso, criticava a educação de sua época que 
distanciava a escola do mundo real. Reivindicava uma educação pública 
supranacional. 

ROBERT OWEN ( 1771-1858) foi um dos primeiros pensadores a atribuir 
fundamental importância pedagógica ao trabalho manual. Para ele, a 
educação devia ter como princípio básico o trabalho produtivo. A escola 
deveria apresentar de maneira concreta e direta os problemas da produção 
e os problemas sociais. 

VICTOR CONSIDERANT (1808-1893) defendeu uma educação pública 
com a participação do estudante na organização e na gestão do siste1na 
educacional. 

PIERRE JOSEPH PROUDHON (1809-1865) concebeu o trabalho ma­
nual como gerador de conhecimento. Afirmava que sob o capitalismo não 
poderia existir uma educação verdadeiramente popular e democrática e que 
a pobreza era o principal obstáculo à educação popular. 

Anteviu a grande expansão quantitativa, sob o regime capitalista, para 
a formação de um grande número de empregados que puxariam os 
salários oara baLxo e os lucros canitalistas oara cima. Denunciou a farsa da 

i .L ... 

gratuidade da escola pública capitalista: as classes exploradas que 
necessitam trabalhar não tên1 acesso à escola burguesa. · 

Para ele, é uma '1utopia ridícula" esperar que a burguesia possa realizar 
a sua promessa de uma educação pública universal e gratuita. Os que se 
beneficiam da educação pública são os ricos, pois os pobres, sob o regime 
capitalista, estão condenados ao trabalho desde a infância. 

Os princípios de uma educação pública socialista foram enunciados 
por MARX (1818-1883) e ENGELS (1820-1895) e desenvolvidos, entre 
outros, por Ví,._.,..i\.DIMIR ILICH LÊN!N (1870-1924) e E. Pistrak. Marx e Engels 
nunca realizaram uma análise sistemática da escola e da educação. Suas 
idéias a esse respeito encontram-se disseminadas ao longo de vários de 
seus trabalhos. A problemática educativa foi colocada de modo ocasional, 
fragn1entário, mas sempre no contexto da crítica das relações sociais e das 
linhas mestras de sua modificação. 
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l'-..-1arx e Engels, em seu ~'11anijf3sto do partido comunista, escrito entre 
i847 e 1848, defendem a eáucaçào públíca e gratuita para todas as 
crianças, baseada nos seguintes princípios: 

1 º) da eliminação do trabalho delas na fábíica; 

22 ) da associação entre educação e produção n1aterial; 

32) da educação politécnica que leva à formação do homem omnilateral, 
abrangendo três aspectos: mental, físico e técnico, adequados à idade 
das crianças, jovens e adultos; 

4º) da inseparabilidade da educação e da política, portanto, da totalidade 
do social e da articulação entre o tempo livre e o tempo de trabalho, 
isto é, o trabalho, o estudo e o lazer. 

Marx defende o trabalho injàntil, mas insiste em que este trabalho 
(útil, fip v~ lor snci:11) rlPV;'.l sPr regu b menta do c:n irla<losa mente, de maneira 

que em nada se pareça com a exploração infantil capitalista. Concretamen­
te ele sustenta que, por razões fisiológicas~ as crianças e os jovens de um 
ou outro sexo devem dividir-se em três classes, tendo cada uma delas um 
tratan1ento específico: a prin1eira abrangendo crianças de 9 a 12 anos, com 
jornada de trabalho de duas horas por dia; a segunda abrangendo crianças 
de 13 a 15 anos, con1 jornada de trabalho de quatro horas por dia; e a 

terceira abrangendo jovens de 15 a 17 anos, com jornada de trabalho de 
seis horas por dia. 

Embora mais cético do que Marx, MIKHAIL BAKUNIN (1814-1876) 
propõe a luta contra o elitismo educacional da sociedade burguesa, que 
é in1oral. FRANCISCO FERRER GUARDIA (1859-1909), seguidor de Bakunín, 
defendia uma educação "racional" (oposta à concepção mística, sobrena­
tural), laica, integral e científica, baseada en1 quatro princípios: 

1 º) da ciência e da razão; 

22) do desenvolvin1ento harmônico da inteligência e da vontade, do moral 
e do físico; 

3º) do exe1nplo e da solidariedade; 

4°) da adaptação dos métodos à idade dos educandos. 

Ferrer é considerado um dos educadores mais importantes do pen­
samento pedagógico antiautoritário, que será apresentado no próximo 
capítulo. 

Lênin atribuiu grande importância à educação no processo de transfor-
1nação social. Corno prirneiro revolucionário a assun1ir o controle de u1n 
governo, pôde experimentar na prática a implantação das ídéias socialistas 
na educação. Acreditando que a educação deveria desempenhar um 



importante papel na construção de uma nova sociedade, afirmava que 
mesmo a educação burguesa que tanto criticava era melhor que a 
ignorância. A educação pública deveria ser eminentemente política: 
"nosso trabalho no terreno do ensino é a mesma luta para derrotar a 
burguesia; declaramos publicamente que a escola à margem da vida, à 
margem da política, é falsidade e hipocrisia"•. 

Europa não existe nenhum país tão bárbaro, no qual as massas populares 
tenham sido espoliadas do ensino, da cultura, e do saber"**. Por isso, no 
seu decreto de 26 de dezembro de 1919, obrigava "a todos os analfabetos 
de 8 a 50 anos de idade a aprender a ler e a escrever em sua língua 
vernácula ou em nisso, segundo o seu desejo"•••. 

Nas noias escritas entre abril e maio de 1917, para a revisiio do progra;na 
do partido, Lênin defendeu: 

1 º) a anulação da obrigatoriedade de um idioma do Estado; 

2º) o ensino geral e politécnico, gratuito e obrigatório até os 16 anos; 

3º) a distribuição gratuita de alin1entos, roupas e 1naterial escolar; 
/. o, · ~ ,...1 • ~ " l-.1 · · ...--l "' ' ...--l 4-J a trânsm1ssao ua instn.içao puulica aos Oíganismos uemocíaticos u.a 

administração autônoma local; 

5º) a abstenção do poder central de toda a intervenção no estabelecimento 
de programas escolares e na seieção do pessoai docente; 

62) a eleição direta dos professores pela própria população e o direito 
desta de destituir os indesejáveis; 

7º) a proibição dos patrões de utilizar o trabalho das crianças até os 16 
anos; 

8º) a limitação da jornada de trabalho dos jovens de 16 a 20 anos a quatro 
horas; 

9º) a proibição de que os jovens trabalhassem à noite em empresas 
insaiubres ou nas minas. 

Pistrak, um dos primeiros educadores da Revolução Russa, parafra­
seando Lênin (que dizia não existir prática revolucionária sem teoria 
revolucionária), afirmava que "sem teoria pedagógica revolucionária não 
poderá haver prática pedagógica revolucionária"*"'"'*. Atribuía ao professor 

• LÊNIN, Vladimir I. La i nstrncción pública. Moscou, Editora Progresso, 1981, p. 70. 
•• Idem. 

••• Ibidem. 
•••• PISTRAK. Fundamentos da escola do trabalho. São Paulo, Brasiliense, 1981. 



um papei de militante ativo; dos alunos esperava que trabalhassen1 
coletivamente e se organizassem autonomamente. Auto-organização e 
trabalho coletívo para superar o autoritarismo professoral da escola 
burguesa. 

Para que houvesse essa auto-organização, Pistrak procurava mostrar 
a importância da aprendizagem para a vida do educando e a necessidade 
dela para a prática de uma determinada ação. O professor seria u1n 

conselheiro. Só a assembléia dos alunos podia estabelecer punições. Os 
mandatos de representação dos alunos seriam curtos para possibilitar 
alternância. 

Os métodos escolares seriam ativos e vinculados ao trabalho manual 
(trabalhos domésticos, trabalhos em oficinas con1 metais e madeiras, 
trabalhos agrícolas, desenvolvendo a aliança cidade-campo). Seja no 
trabalho agrícola, seja no trabalho industriai, o aiuno tinha de se sentir 
participativo do progresso da produção, segundo sua capacidade física e 
mental. O aluno não iria à fábrica para "trabalhar", 1nas para con1preender 
a totaiiàade ào irabalho. Na Íábrica, dizia Pistrak, eclode toda a problemá­
tica do nosso tempo. 

A visão educacional de Pístrak coincidiu com o período de ascensão das 
massas na Revoiução Russa~ a quai exigia a formação de homens vincuiados 
ao presente, inalienados, mais preocupados em criar o futuro do que em 
cultuar o passado, e cuja busca do bem comum superasse o individualismo 
e o egoísmo. Através de Pistrak, tem-se o projeto da revolução soviética no 
plano da educação, especialmente no nível do ensino primário e secundário. 
Ele enfatizava a necessidade de criar uma nova instituição escolar na sua 

,. • · • Â ~· - • 1 -l ,-1 estrutuia e no seu espu-,ro, supr1.I1unuo a contrau1çao entre a necessic.atie ue 
criar um novo tipo de homens e as formas da educação tradicional. Isso 
implicava uma profunda mudança na instituição escolar. Pistrak preferiu 
então optar pela criação da nova instiPJiçào no lt.igar ela transformação da 
velha estrutura. 

A organização do programa de ensino para ele devia orientar-se 
atíavés dos "con1.plexos1

', cujo te01a seria escolhido segundo os objetivl"os 
da escola, inspirado no plano social e não no n1eramente pedagógico, de 
modo que o aluno pudesse compreender o real. Tratava-se de selecionar 
um terna fundamental que possuísse um valor real, que depois pudesse 
ser associado sucessivamente aos temas de outros complexos. Este 
trabalho mudaria conforme a idade dos alunos. O papel do complexo seria 
treinar a criança no método dialético e isso só poderia ser conseguido na 
medida em que ela assimilasse o método na prática, compreendendo o 
sentido de seu trabalho. O estudo pelo sistema de complexos só seria 
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proàutivo se estivesse vinculado ao trabalho real dos alunos e à sua auto­
organização na atividade social prática, interna e externa à escola. 

Desde os primeiros dias da Revolução Russa, concebeu-se a escola 
socialista como única ou unitária. Nessa escola do trabalho, todas as 
crianças deviam passar pelo mesmo tipo de educação, com direitos iguais 
de alcançarem os graus mais elevados, dando-se preferência aos filhos dos 
trabalhadores mais pobres. 

ANATOU VASILIEVITH LUNATCHARSKI (1875-1933), político e es­
critor russo, iniciou muito jovem sua atividade propagandística do 
socialisn10. Por várias vezes esteve preso e exilado. 

Em 1903 aderiu ao bolchevismo, mas sua tendência era conciliar o 
marxismo com a religião. Depois de um grande exílio no exterior, retornou 
à Rússia. Em março de 1917, trabalhou com Lênin e Trotski~ no início da 
Revolução Bolchevista, como Con1issário do Povo para a Instrução. Foi, 
assim, o organizador da escola soviética. 

Escreveu numerosos textos sobre escritores n1ssos e estrangeiros, 
dentre os quais destacamos A história da literatura européia ocidental nos 
seus momentos mais fecundos. Neles Lunatcharskí se mostra um grande 
conhecedor do materialismo histórico. Produzíu também um tratado sobre 
"estética positiva". 

Foi um homem de conhecirnentos enciclopédicos~ destacado crítico, 
historiador da arte e da literatura universal; cronista e prolífico orador, Foi 
o verdadeiro responsável por toda a transformação legislativa da escola 
russa e o criador dos sistemas de ensino primário, superior e profissional 
socialistas. Seu conhecimento das teorias marxistas, dos métodos ociden­
tais de instrução e da realidade nacional permitiu resolver as principais 
questões de organização da educação na construção da nova sociedade 
socialista russa. 

Lunatcharski instituiu o trabalho como princípio educativo e criou os 
Conselhos de Escola. Para ele, "o fundamento da vida escolar deve ser o 
trabalho Drodutivo, não concebido tanto como o serviço de conservação i . ... ..., 

material da escola ou apenas como método de ensino, e sim como 
atividade produtiva socialmente necessária. O princípio do trabalho 
converte-se em um meio pedagógico eficiente quando o trabalho dentro 
da escola, planificado e organizado socialmente, é levado adiante de uma 
maneira criativa, e executado com interesse) sem exercer uma ação 
violenta sobre a personalidade da criança". 

Segundo Lunatcharski, o conselho de escola seria o organismo 
responsável pela autogestão escolar. Esse conselho se comporia de todos 



os tiabalhadoíes da escola, de representantes da população ativa do 
distrito escoiar1 de aiunos n1ais veihos e de un1 representante da seção para 
a fonnaçâo do povo. 

Af"'TONIO GR.AlvíSCi (1891-1937), histórico defensor da escola socia­
lista, chamava a escola única de escola unitária, evocando a idéia de 
unidade e centralização democrática. Seguindo a concepção leninista, ele 
também colocou o trabalho como um princípio antropológico e educativo 
básico da formação. Criticou a escoia tradicionai que dividia o ensino em 
"clássico" e "profissional", o último destinando-se às "classes instrumen­
tais" e o primeiro às "classes dorninantes e aos intelectuais". 

Gramsci propõe a superação desta divisão; u1na escola crítica e criativa 
deve ser ao mes1no tempo "clássica'', intelectual e profissional. Para ele, 
"o advento da escola unitária significa o início de novas relações entre 
_ 'I -, 'I • . .. . 'I . 'I "11 i ■ i , ■ 1 -.. ; traoa1no 1nte1ecrua1 e traoaino 1naustna1 nao apenas na escola, mas em 
toda a vida social. O princípio unitário, por isso, refletir-se-á em todos os 
organismos de cultura, transformando-se e emprestando-lhes um novo 
conteúdo''*. 

Opondo-se ao liberalismo de Rousseau, Gramsci afirmou que a coação 
e a disciplina são necessárias na preparação de un1a vida de trabalho, para 

1. •1 1 'f. .,,. 1 -.. ~ ,A, • 1 ...,,,, . +. + ,. ., uma 11oeraaae responsave1. N1as opos-se ramoetn ao auronransn10 1rrac10-
nal: numa relação entre governantes e governados que realiza uma 
vontade coletiva, a disciplina é assimilação consciente e lúcida da diretriz 
â ser realizada. 

Postulou também a criação de uma nova camada intelectual. Para ele, 
"o modo de ser do novo intelectual não pode mais consistir na eloqüência 
(motor exterior e momentâneo dos afetos e das paixões) mas num 
imiscuir-se ativamente na vida prática, como construtor, organizador, 
'persuasor permanente' (. .. ). No mundo moderno a educação técnica, 

• 1· ~ 1- 1l-. · ~ • 1 · · ' ' estíeitarr.ente 1igaua ao traua1110 inuustíta1, fl1eSiTIO ao inais píin1it1vo e 
desqualificado, deve constituir a hase do novo tipo intelectual (. .. ) Da 
técnica-trabalho, eleva-se à técnica-ciência e à concepção humanista 
histórica, sen1 a qual se permanece 'especialista' e não se chega a ~dirigente' 
(especíalísta maís político)"**. 

Desse modo, o próprio esforço muscular-nenroso, que inova continua­
mente o mundo físico e social, seria o fundamento de urna nova e integral 

• GRAMSCI> Antonio. Os intelectuais e a organização da cultura. Rio de Janeíro, Civilização 
Brasiieira, í968> p. í í8. 

•• GRAMSCI, Antonio. Osintelectuaiseaorganizaçãodacultura. Rio deJaneiro, Civilização 
BrJsileira, 1968, p. 8. 
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qual se apodera do mundo. 
Seguindo os passos de r.-rarr1sci, outro italiano se destaca: l'vLA RJn 

ALiGHIERO lv1ANACORDA (1914). Dirigente de sindicatos e associações 
docentes, membro do comitê administrativo da Fise (Federação Interna­
cional Sindical dos Docentes) e da comissão nacional italiana da Unesco, 
., ·,.-1 ri T ,,..1. ' ...--t ' e consiuerauo na 1.ta,1a e no exterior tim uos ma1ores representantes 
ítalianos no campo da Pedagogia. Trata-se de um intelectual que une uma 
vasta cultura clássica à militância política. 

Paw. ele~ os homens tíavam uma luta secular para superar a divisão 
entre os que falam, são cultos, possuem bens materiais e detêm o poder 
e aqueles outros que apenas fazem, produzem e nada possuem. É a luta 
entre os l1on1ens das "pala,lras'~ e os l1oinens das "ações", que ele recupera 
em suas obras. Organizou traduçõesl antologias e seleções de ensaios 
sobre autores italianos e estrangeiros, entre outros, Marx e Gran1scí . 

.l~ doutrina socialista, fundada nas pesquisas de l\1arx, significa antes 
de mais nada uma construção ética e antropológica, cuja direção é a 
liberdade, a ruptura co1n a alienação. Mas essa passagem não se fará 
:1hs.tr:1t:1mPntP, cnmn qnPri:l HFGFT. (177()_ 1831 ), nPm dt=> fnrm:::i mPdinir:::i, 

como queria FEUERBACH (1804-1872). A classe trabalhadora, portadora 
dessa nova esperança, a única capaz de suprimir-se suprimindo todas as 
classes, necessita de uma consciência, uma teoria avançada para realizar 
essa sua missão histórica. A escola, ao lado do partido e do sindicato, pode 
ser o espaço indicado para essa elaboração. 

Assim, a consciência de classe passa a ser o núcleo progran1ático 
central do currículo da escola socialista, n1es1no no interior da sociedade 
capitalista, cujo núcleo central é outro: a disciplinação. Por isso, a 
educação socialista no interior da burguesa só pode ser uma pedagogia da 
práxis. 

Como a libertação não é um ato arbitrário, requer um lento preparo, 
uma superação gradual das contradições e dicotomiast uma educação de 
classe contrária à burguesa, manipuladora e alienadora. Ao mesmo tempo, 
não podem ser ignoradas as conquistas técnicas e científicas da escola 
burguesa. A compreensão e a assimilação crítica desses avanços possibi­
litarão o domínio dos instnunentos técnico-científicos, apropriados exclu­
sivan1ente pelas classes dominantes. Numa concepção dialética e popular 
da educação, contudo, essa apropriação do conhecin1ento universal, da 
riqueza e do saber não se faz de forn1a individualizada, con10 no 
capitalismo. A nova qualidadeda apropriação do saber, na ótica socialista, 



se orienta pela solidariedade de classe e pela amorosidade e não pelo 
desejo puro de competir e superar o outro, o colega, o semelhante. 

A educação capitalista media a qualidade do seu ensino pelos 
"palmos" de saber, já sistematizado por ela segundo os seus ínteresses, 
assimilado e reproduzido pelos alunos. A educação socialista mede a 
solidariedade de classe que tiver produzido entre os educandos e destes 
com toda a classe trabalhadora. 

Esses princípios orientaram outros grandes educadores socialistas, 
como a mulher de Lênin, NADJA KONSTANTINOVNA KRUPSKAIA (1869-
1939), que elaborou o primeiro plano de educação da União Soviética 
depois da Revolução de 1917. A escola neutra, dizia ela, transforn1ou-se 
numa escola onde não se questiona nada, onde o educador e o aluno estão 
longe un1 do outro, onde não existe nenhuma solidariedade ou camara­
dagem entre an1bos. A relação entre a escola e a classe social, o trabalho, 
dominou a preocupação de todos os educadores socialistas, que não 
desprezara1n conquistas anteriores como as da Escola Nova. PA VEL 
PETROVITCH BLONSKY(1884-1941), por exemplo, admirador de John 
Dewey, associou essas conquistas com o ideal socialista. 

Blonsky estava convencido de que a confluência do processo histórico 
e a união da educação e da produção material conduziriam ao "novo 
homem", plenamente desenvolvido. Ele procurou estabelecer uma rela­
ção entre a concepção de sociedade de Marx e os princípios pedagógicos 
de Rousseau e todos os seus seguidores. 

Os esforços de Blonsky centraram-se na tentativa de superar o 
liberalismo burguês da Escola Nova e dar um conteúdo marxista a seus 
princípios. Para ele, as crianças são naturalmente boas, isto é, comunistas 
por natureza, e a principal preocupação da pedagogia deve ser desenvol­
ver esta qualidade através de uma educação que pem1ita a elas construir 
seu próprio mundo comunista, sem imposições dos adultos. 

Segundo Blonsky, se se pretende formar crianças e jovens no espírito 
da educação do trabalho, deven1 desaparecer: 

o ten1po de aula, com uma duração determinada; 

as matérias escolares, que devem ser substituídas peia reaHdade 
concreta; 

o conceito de classe, enquanto entidade que agrupa as crianças 
segundo a idade e não segundo os níveis de desenvolvimento e que 
obriga as crianças a se ocuparem de un1 único objetivo; 

a desconfiança nas crianças, que mutila as possibilidades de experi­
mentação infantil; 



a identificação do mestre como um funcionário que educa autoritaria­
mente; 

a importância dada ao trabalho intelectual e o menosprezo às atividades 
manuais; 

o ter que estar sentado na classe. 

ANTON SEMIONOVICH MAKARENKO (1888-1939), que tan1bém 
sofreu influência ào movimento àa Escoia Nova, propôs a escola única até 
os 10 anos, alicerçada na "autoridade da ajuda", que era a autoridade do 
coletivo resultante da participação comum nas decisões. 

Makarenko não se mostrou autoritário ao organizar uma escola, mas 
apenas prático e organizado. Seu programa incluía princípios democráti­
cos, como a decisão coletiva em oposição ao governo individual, a 
autonomia dos departamentos em lugar da centralização estreita, a eleição 
do líder de cada departan1ento pela asse1nbléia geral, não pela ad1ninis­
tração. A educação soviética visava sobretudo o indivíduo e o cidadão. O 
coletivo devia receber prioridade sobre o individual. Não poderia haver 
educação senão na coletividade, através da vida e do trabalho coletivo. 
Acreditava ainda que o incentivo econômico era importante na motivação 
dos estudantes para o trabalho e, por isso, defendeu o pagamento de 
salários pelo trabalho produzido na escola. 

Makarenko descreve mais o processo educacional e menos, ou muito 
pouco, o processo de ensino. Para ele, o educador educa: 

pelo exemplo no trabalho, fazendo as mesmas coisas que os educandos; 

pela capacidade profissional, por exemplo: como agrônomo, enfer­
meiro, cozinheíro, etc.; 

pela simplicidade e verdade nas relações humanas (não aceita fan­
farronismo); 

pela capacidade de evitar emocionalidades nas horas de conflito, 
levando os mesmos a serem vividos intensamente, mas com reflexão 
e não com paixão; 

pela empatia e aceitação dos limites do educando. 

O verdadeiro processo educativo, para Makarenko, se faz pelo próprio 
coletivo e não pelo indivíduo que se chama educador. Onde existe o 
coletivo o educador pode desaparecer, pois o coletivo molda a convivên­
cia humana, fazendo-a desabrochar em plenitude. 

Para Makarenko, ser educador é uma questão de personalidade e 
caráter - capacidades autóctones - e não de teoria, estudo e aprendi­
zagen1. 
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irradia força vital e entusiasn1a para a 1nudança de atitude nos educandos. 

LEV SEMANOVICH VYGOTSKY (1896-1934), ainda pouco conhecido 
no Brasil, neuropsicóiogo e Hngüista, trabaihou com crianças com defeitos 
congênitos~ lecionando numa escola de formação de professores. Vygotsky 
atribui importância fundamental ao domínio da linguagem na educação: 
a linguagem é o meio pelo qual a criança e os adultos sistematizam suas 
percepções. Através da linguagem os homens formulan1 generalizações~ 
abstrações e outras formas de pensar. Para ele I de todas as formas de 
expressão, a expressão oral é a mais importante. É pela fala que o homem 
defende os seus direitos, manifesta seus pontos de vista, participa 
coletivamente da construção de outra sociedade. 

MAO TSÉ-TUNG (1893-1976), estadista, poeta e líder revolucionário 
chinêst em 1918 fixou-se em Pequim. Foi fundador, com outros onze 
companheiros, do Partido Comunista Chinês (1921), que depois de longa 
luta consegue, em 1949, criar a República Popular da China. 

Muitos autores polemizam em relação à definição do maoísmo. 
Cientistas políticos afirmam que o maoísmo surgiu como uma concepção 
marxista a partir de uma reflexão sobre o fracasso da luta pela instauração 
do socialismo no leste europeu e sobre as experiências camponesas na 
China. Outros defendem a idéia de que o maoísmo foi a aplicação do 
marxismo às condições particulares da China. 

A China realizou nos anos 60 un1a notável Revolução Cultural, para 
presenrar valores socialistas, como o trabalho manual para todos, a 
coletivização, a eliminação da oposição cidade-<:ampo e dos privilégios 
de classe. Mais tarde essa revolução cultural foi criticada por alguns 
excessos, mas conseguiu eliminar uma tradição autoritária n1ilenar de 
submissão aos "mandarins" incutida sobretudo pela educação. A Revolu­
ção Cultural, en1 con1plexo 1novimento de busca de identidade, acentuava 
den1asiadan1ente a unanintidade. Em 1978, quando ela acabou, os 
chineses descobriram a beleza da diferença: voltaram-se para conhecer 
não só a si mesmo mas a todo o mundo. O iniciador dessa Revolução 
Cultural foi Mao Tsé-Tung. 

Com a morte de Mao. em 1976. no entanto. Den2: Xiaooin'-! reinverteu 
• ~ .• ,.,..... J. i,._.,T 

o processo: introduziu a gestão dos especialistas, não mais dos trabalhado-
res livremente associados como pretendia Mao, liquidou com a experiên­
cia das comunas, impôs novamente o vestibular nas escolas. Criou uma 
sociedade do tipo soviético, revisando a economia para adequá-la ao grau 
real de desenvolvin1ento científico e técnico do país. 



KARL HEI N RICH MARX ( 181 S..1883) foi filó­
sofo e economista alemão, ideólogo do comunis-
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rio internacional. Nasceu em T reves, cidade situo-­
da hoje na Alemanha Ocidentnl, em 5 de maio de 
1818. Era filho de um odvogodo judeu convertido 
oo protestantismo. Cursou os Universidades de 
Bonn e Berlim, onde estudou Direito, dedicando-se 
porém especialmente à história e õ filosofia. Em 
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de esquerdo", que interpretava as idéias de Hegel 
do ponto de visto revolucionário. 

Não se limitando aos estudos teóricos, Marx 
desenvolveu, durante todo a sua vida, intensa 
atividade polltico, elaborando o doutrino do socia­
lismo. 

,1 ....... J,,.J ... _J ~ 

A conmou1çno ao morxiSmo poro o eaUêoçao 
tem de ser considerado em dois níveis: o do 
esclarecimento e do compreensão do totalidade 
social de que o educo~ão é parte; incluindo as 
relações de determinação e influência que ela 
recebe do estruturo econômico, e o especifico das 
discussões de temas e problemas educacionais. 
Nenhum pensador influenciou tão profundamente 
os ciências sociais contemporOneos corno Marx. 

ESCOLA E TRABALHO 

A (DÍTl(A nA t::nl l(ArÃn 1mr,r.11Pa 
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As idéias de ROBERT OWEN (l 771-1858), 
CHARLES FOURIER (1772-1837), CLAUDE-HENRI 
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cialistas utópicos, contribuíram para a elaboração 
da proposto de educaçõo defendido por Morx. 
Para ele, o educação do futuro deveria nascer do 
sistema fabril, associando-se o troba/ho produ#vo 
com o escolaridade e a ginõstica. Esso educoçüo se 
constituiria no método pam produzir seres humo-
....... in+,.nrnlm,.ntb Aa.-anul\luidn<­
IIU;> llll'GIJIUllll'OIIIQ uv~"""IWI V.>, 

Devemos mudar a educação paro olteror a 
sociedode, ou a transformação social é o primeira 
condição paro a 1Tonsfonnoçõo educativo? Marx 
afirmou que uma dificuldade peculiar liga-se o esta 
questão. De um lodo, serio necessário mudar os 
condições sociais poro se criar um novo sistema de 
-- _:_ - • .J _ -· ·"'-- • ·- - -· ·- _:_ .. ___ J_ _ __ ; __ em:smu; Ut, uuuu, um IIUVU :)l:)ltl'IUU Utl tlllllllU 

transformaria os condições sociais. 
Para Marx, a transformação educativo deveria 

ocorrer paralelamente à revolução social. Para o 
desenvolvimento total do homem e o mudança 
das relações sociais, a educação deveria acompa­
nhar e acelerar esse movimento, mas não encar· 

1 .. • l I i , I 

regar-se exc1ustvomenre ae aesencooeo-m, nem 
de fazA4o triunfar. 

\,d! . ) Consideramos a tendência da indústria moderna para fazer cooperar as crianças 
e os adolescentes de ambos os sexos na grande obra da produção social como um 
progresso legítimo e salutar, apesar de a maneira como esta tendência se realiza sob o 
reinado do capital ser perfeitamente abominável. 

Numa sociedade racional, seja que criança for, a partir da idade de nove anos, deve 
ser um trabalhador produtivo, tal como um adulto em posse de todos os seus meios não 



pode desobíigar-se da lêi geral da naturezã, segundo a qual aquele que quer comer áeve 
igualmente trabalhat"i não só com o seu cérebro, mas também com as suas mãos. Mas, 
de momento, não temos de nos ocupar senão das classes operárias. Consideramos útil 
J • ',..1 • 1 ,< A .. • J 1 1 1 1 ,r • • úiViu1-1as em ,res categonas que úevem ser aooroaoas aueremememe. 

A primeira compreende as crianças de 9 a 12 anos; a segunda, as de 13 a 15 anos; 
a terceira, as de 16 e 17 anos. Propomos que o emprego da primeira categoria, em 
qualquer trabalho, na fábrica ou ao domicílio, seja legalmente restringido a duas horas; 
o da segunda, a quatro horas, e o da terceira a seis. Para a terceira categoria, deve haver 
uma intermpção de uma hora, pelo menos1 para a refeição e o recreio. 

Seria desejável que as escolas elementares começassem a instrução das crianças 
antes da idade de nove anos; mas, de momento, só nos preocupamos com os 
contravenenos absolutamente indispensáveis para contrabalançar os efeitos de um 
sistema social que degrada o operário ao ponto de o transformar num simples 
instrumento de acumulação de capital, e que fatalmente muda os pais em comerciantes 
de escravos dos seus próprios filhos. O direito das crianças e dos adultos deve ser 
defendido, dado que não o podem fazer eles mesmos. É por isso que é dever da 
sociedade agir em seu nome. 

Se a burguesia e a ariscocracia desprezam os seus deveres para com os seus 
descendentes, é lá com eles. A criança que goza dos privilégios destas classes está 
condenada a sofrer com os seus próprios preconceitos. 

O caso da classe operária é completamente diferente. O trabalhador individual não 
atua livremente. Em numernsíssimos casos, é demasiado ignorante pâra compreender o 
interesse verdadeiro do seu filho ou as condições normais do desenvolvimento humano. 
Contudo, a parte mais esclarecida da classe operária compreende plenamente que o 
Í ;.-, ,-l J • • ...l ' • L _j 1 1 r ~ 1 1uu.1ro ua sua c1asse1 e por consegumle ua espeCie uumana, uepenae ua rom1açao aa 
geração operária que cresce. Compreende 1 antes de tudo, que as crianças e os 
adolescentes devem ser preservados dos efeitos destruidores do sistema atual. Isso só 
pode realizar-se pela transformação da razão social em força saciai e, nas circunstâncias 
presentes) só podemos fazê-lo por meio das leis gerais impostas pelo poder de Estado. 
Ao impor tais leis, as classes operárias não fortificarão o poder governamental. Pelo 
contrário, transfomrariãm o poder dirigido contra elas em seu agente. O proletariado fará 
então, por uma medida geral1 o que tentaria em vão realizar por uma multitude de 
esforços individuais. 

Partindo daqui, dizemos que a sociedade não pode pennitir nem aos pais nem aos 
patrões empregar no trabalho as suas crianças e os seus adolescentes1 a menos que 
combinassem este trabalho produtivo com a educação. 

Por educação, entendemos três coisas: 

1. Educação intelectual; 
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L.. r.aucaçao corpora1, ta1 corno e pr0uuziua peios exeíCiCiOS ue gmasnca e rn.1i1tares; 

3. Educação tecnológica, abrangendo os princípios gerais e científicos de todos os 
processos de produção) e ao mesmo tempo iniciando as crianças e os adolescentes na 
manipulação dos instrumentos elementares de todos os ramos de indústria. 

À divisão das crianças e dos adolescentes em três categorias, de 9 a 18 anos) deve 
corresponder um curso graduado e progressivo para a sua educação intelectual, corporal 
e politécnica. Os custos destas escolas politécnicas devem ser em parte cobertos pela 
venda das suas próprias produções. 

Esta combinação do trabalho produtivo, pago com a educação intelectual, os 
exercícios corporais e a formação politécnica, elevará a classe operária muito acima do 
nível das classes burguesa e aristocrática. 

É óbvio que o emprego de qualquer criança ou adolescente dos 9 aos 18 anos, em 
qualquer trabalho noturno ou em qualquer indústria cujos efeitos são prejudiciais à 
saúde, deve ser severamente proibido pela lei. 
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1. Faça um resumo das propostas contidas no texto de Marx e Engels. 

2. A que você atribui a influência marxista até os días de hoje? 

LENIN: 

VlADIMlR ILICH L~NIN (1870-1924), estodis­
to russo, foi fundador do comunismo bolchevista, 
do partido comunista do URSS e do primeiro 
Estado socialista do mundo. Uder do Revolução de 
1 n1 "7 -•---J- .-v1h•--':,,.,..,..__ Jft mnl"V;r-ml'\ oirrrft1fõ.it 1 7 11., y,unuo G31UUIU,3U uu IIUIAJ.;J nu, ll;i.R.l'D11VU 

vários livros sobre o assunto. Apôs o guerro ciVt1 no 
ROssia, dirigiu a restouroçao do economia e orien­
tou o transição do polffica de guerra poro a nova 
politico. A permanência de Lênin õ testa do gover .. 
no soviético foi extremamente curta. Em 192 3 

A DEFESA DE UMA NOVA ESCOLA PÚBLICA 

uma doença forçou-o oo mais absoluto repouso, e 
provocou sua morte no ano seguinte. 

Aruou não apenas corno importante teórico 
polttico que, sob o ponto de visto da corrente 
nr+n~nvn ~n mnrvicmn rnmnlotn11 n~ rtmtrih11i-ut 1vuU"AW \IV" fltVl.ru.NIIVI 'I.V1tlt'IV1"'1V ....,. -,,.v11,,,.,,_.._.. 

ções originais de Marx e Engels. Foi também um 
organizador ativo, tendo portidpodo intensamen­
te do organização 1evolucioooria que finalmente 
levou cl Ravol~ao de Outubro de 1917, do qual 
foi o moior lider. 
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no pioc&sso de tronsfonno~õo sodat Como pii-­
meiro revolucionário a assumir o controle de um 
governo, pôde experimentar no prõtica o implan­
taçfto dos idéias socioristos no educação. Acred~ 
tondo que esta deveria desempenhar um impor· 
tonte papel no construção de uma nova sodeda-

ri.a nfinnnun nu.a m.or,mn n arlurnrnn hurn""'SO wv, .............. 't"V JIIV~IIIU U ..... U\,U),-UU uu1yuv 

que tanto uitirnvo em melhOi que o ignor6ncio. A 
educação público deveria ser eminentemente po­
lftica: "nosso trabalho no terreno do ensino é o 
mesmo luto poro derrotara burguesia; declaramos 
publicamente que o escola õ margem do vida, à 
margem do potttica, é falsidade e hipocrisia"'•. 

AS TAREFAS DAS UNIÕES DA JUVENTUDE 
{DISCURSO NO Ili CONGRESSO ,DE TODA A RÚSSIA DA UNIÃO 

COMUNISTA DA JUVENTUDE DA RUSSIA- 2 DE OUTUBRO DE 1920) 

, _ , A velha escola era a escola do estudo livresco, obrigava as pessoas a assimilar 
uma quantidade de conhecimentos inúteis, supérfluos, mortos, que atulhavam a cabeça 
p tnn-:fnrm~v~m ~ invPm oPr-:u'~í'I nnm PYPrritn rlP fi mrin11".Ír1nc tr:i lhr:irlnc.: tnrinc nPl'l 
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mesma medida. Mas se tentásseis tirar a conclusão de que se pode ser comunista sem 
ter assimilado os conhecimentos acumulados pela humanidade cometeríeis um enonne 
PITO ,Prt-:1 Prrr:iíln nPnc-::ir n1 IP hr:ict-::i 'l.ccimilr:ir '.l'- n-:i l,:n,r".l e dP nrrlPn1 ,.r,n111n1ct-ic 'lc 
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conclusões da ciência comunista, sem assimílar a soma de conhecimentos de que o 
comunismo é conseqüência. O marxismo é um exemplo que mostra como o comunismo 
t;:tlrITÍll li'l i;:nm'l rlnc rnnhPrimPntnc hunl'l nr,c { ' 
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É preciso ter isto em conta quando falamos) por exemplo, da cultura proletária. Sem 
a compreensão dara de que só com um conhecimento preciso da cultura criada por todo 
o desenvolvimento da hurr1anidade, só com a sua reelabor-açào, se pode construir a 
cultura proletária, sem esta compreensão não realizaremos esta tarefa. A cultura 
proletária não surge do nada, não é uma invenção das pessoas que se chamam 
especialistas em cultura proletária. Isso é pura idiotiêe. A cultura proletária deve ser o 
desenvolvimento lógico da soma de conhecimentos que a humanidade elaborou sob o 
jugo da sociedade capitalista, da sociedade latifyndiária, da sociedade burocrática. Todos 
esses caminhos e atalhos conduzirnm e conduzem e continuarão a conduzir à cuitura 
proletária, do mesmo modo que a economia política, reelaborada por Marx, nos mostrou 
onde deve chegar a sociedade humana, nos indicou a passagem à lutâ de classes, ao 
cümeçü da revolução proletária. 

Quando ouvimos com freqüência, tanto entre representantes da juventude como entre 
alguns defensores da nova educaçãü, ataques à velha escola dizendo que a velha escola 

• LÊNIN, Vladimir I. La instrucción pública. Moscou, Progresso, 1981, p. 70. 
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em a escola da aprendizagem de cor, dizemo-fües que devemos tomar dessa velha escola 
tudo quanto eia tinha de bom. Não devemos tomar da veiha escoia o métcxio que consistia 
em sobrecarregar a memória dos jovens com uma quantidade desmesurada de conheci-

. , · ,.,1 ~ ' ,.,1 1 ..-l rl, ' · " · ·f· mentas, mute1S êm nove ueCi.rnos e auuiterauos em um uectmo, rnas 1sso nao s1gnL1ca que 
possamos limitar-nos às conclusões comunistas e aprender as paiavras de ordem 
comunistas. Desse modo não se criará o comunismo. Só se pode chegar a ser comunista 
depois de ter enriquecido a memória com o conhecimento de todas as riquezas que a 
humanidade elaborou. 

Não precisamos da aprendizagem de cor, mas precisamos desenvolver e aperfeiçoar 
a memória de cada estudante com o conhecimento de fatos fundamentais, porque o 
comunista transformar-se-ia numa palavra vazia, transformar-se-ia num rótulo fútil, e o 
comunismo não seria mais do que um simples fanfarrão se não reelaborasse na sua 
consciência todos os conhecimentos adquiridos. Não só deveis assimilá-los, mas 
assimilá-los com espírito crítico para não atulhar a vossa inteligência com trastes inúteis, 
e enríquecê-la com o conhecimento de todos os fatos sem os quais não é possível ser 
um homem moderno culto. Se um comunista tivesse a idéia de se vangloriar do seu 
comunismo na base de conclusões já prontas por ele recebidas, sem ter realizado um 
trabalho muito sério, muito difícil e muito grande, sem compreender os fatos em relação 
aos quais tem a obrigação de adotar uma atitude crítica, seria um comunista muito triste. 
Se eu sei que sei pouco, esforçar-me-ei por saber mais, mas se um homem diz que é 
comunista e que não tem necessidade de conhecimentos sólidos nunca sairá dele nada 
n11;::, e;::, n-:1r-Pr-:i rnm nm rnm11ni'-t:-i ( ·) '-iu'-' U"\i.,, pu1.v~"" ..._,"\.J&...1..1. ~,. ...... '"-'......, ...... ...__ ....... '-,"",.. .... , ... •/ 

Não acreditaríamos no ensino, na educação e formação se estes estivessem 
encerrados apenas na escola e separados da vida tempestuosa. Enquanto os operários 
e os camponeses continuarem oprimidos pelos latifundiários e capitalistas, enquanto 
as escolas continuarem nas mãos dos latifundiários e capitalistas, a geração da 
juventude permanecerá cega e ignorante. Mas a nossa escola deve dar à juventude as 
bases do conhecimento, a capacidade de fotjar por si mesmos concepções comunis­
tas, deve fazer deles homens cultos, A escola deve, durante o tempo que os homens 
estudam nela, fazer deles participantes na luta pela libertação em relação aos 
exploradores. A União Comunista da Juventude só justificará o seu nome, só justificará 
que é a União da jovem geração comunista, se ligar cada passo da sua instrução, 
educação e formação à participação na luta comum de todos os trabalhadores contra 
os exploradores. Porque vós sabeis perfeitamente que enquanto a Rússia for a única 
república operária, e no resto do mundo existir a velha ordem burguesa, seremos mais 
fracos do que eles1 que nos ameaçam constantemente com um novo ataque, e que 
só aprendendo a manter a coesão e a unidade venceremos na luta futura e, uma vez 
fortalecidos, tomar-nos-emos verdadeiramente invencíveis. Deste modo, ser corou-



nisia significa organizar e unir toàa a jovem geração, âar o exemplo de educação e de 
disciplina nesta luta. Então podereis começar e levar até ao fim a construção do edifício 
da sociedade comunista. 

LtNIN, Vladimir llich. la instrucci6n pública. Moscou, Progres 

ANÁLISE E REFUXÃO 

1. Quais são as idéias de Lênin a respeito da educação na sociedade capitalista, 
latifundiária e burocrática? 

2. Comente: "Se eu seí que sei pouco, esforçar-me-ei por saber mais, mas se um 
homem diz que é comunista e que não tem necessidade de conhecimentos 
sólidos nunca sairá dele nado que se pareça com um comunista". 

MAKARENKO: 

ANTON SEMIONOVITCH MAKARENKO ( l 888-
1939), considerado um dos maiores pedagogos 
soviéticos e um dos expoentes do histório do 
educoçlío socioUsta, criou o talvez mais efaborodo 
e completo proposta educacional comprometido 
com a construção do socHldaóe sodolisiu, deoire 
todas as produzidos peJo tradição revolucionário. 

De origem ucraniano e oper6ria, filho de 
ferroviório, em 1905 Mokorenko concluiu o curso 
de pedagogia, no escola pObhca de Krementchug, 
possondo o dor oulos em escotos populares otê 
1914. 

Em i 9i 7, quando oconteceu a Revoiuçõo 
Bolchevique, Mokarenko terminava um curso no 
Instituto Pedagógico de Poltovo e dirigia uma 
esr.ola de ferroviõrin<, desenvolvendo troholhos 
políticos e pedagógicos iunto a comunidade. 

Chomodo pelo Comissoriodo do Povo poro 
fundar, em l 920, umo colônia correcional paro 
irnlmeros deUnqüentes e menores abandonados 
legados pelo Primeiro Guerra Mundlol e pelo 

A PEDAGOGIA DA VIDA DO TRABALHO 

Guerra Civil (1918-1921 ) , Mokarenko viu-se 
frente a frente com o desafio do reeducação 
socialista. A partir dessa prõfico o educador formu­
lou sua teoria pedogõgica, abrangente e engoiada. 
Ele próprio descreveu detalhadamente no Poema 
Pedagógico, sua principal obro1 os experiências 
nessa instttuiçfio que se transformou numa novo 
escola concreta onde a prõtica diõrio, analisada a 
partir de suas concepções socioHstos, lhe ensinaria 
mais que todos os teorias pedagógicos. 

Algumas das qualidades do cidadão soviético 
que Mak.orenko queria formar forom: 

- um profundo sentimento do dever e do 
responsobim:lade para com os objetivos do socie­
dade; 

-11m A<:pfritn rlA rnlnhnrnçnn, (nlirlnriMMA 
e camaradagem; 

-umo personalidade disci~inodo, com gmn­
de domlnio do vontade e com vistos oos interesses 
coletivos; 

- algumas condições de o1uoçao que impe-
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- uma sólida formação político; 
- uma grande capacidada de conhecer os 

inimigos do povo. 

Makorenko procurou moldar o unovo homem", 
1'11 lft n.rhn11n nnt!"rr,,lftl ni: nnrarrl..,;,., nnl'l'I n Dtirr:n n/v-_ 
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revolução. De humonisto o m11itrJtisftJ, ele recebeu 
todos os títulos, mas sua obra polêmico tomou-se 
ponto de referência dos educadores até hoje. 

O TRABALHO COLETIVO COMO PRINCÍPIO PEDAGÓGICO 

,-- Nas minhas pesquisas cheguei a mais uma conclusão: não imaginei nem imagino 
como se ooderia educar um coletivo. oelo menos um coletivo infantil. se não houver um 

J. ! .l : 

coletivo de pedagogos. Não restam dúvidas de que não se poderá fazê-lo se cada um 
dos pedagogos de uma escola realiza1 separadamente, o seu trabalho educativo segundo 
n SPIJ próprio enten<limPnto P O.PsPjn_ 

Vou mais adiante: estou disposto a analisar questões como a duração do coletivo 
de pedagogos e o tempo de serviço de cada um dos seus membros porque um grupo 

coletivo fraco. Também a questão da correlação entre os velhos pedagogos e os mais 
jovens é igualmente uma questão científico-pedagógica. 

-.. ..- . t 11 • _ , 1, 4 1 1 , . -' ., 1 1 • No meu traoamo expenmeme1 auv1aas oastame senas quanao se aonam vagas para 
educadores novos. Por exemplo, tenho uma vaga ... a quem devo convidar para 
preenchê-la? O princípio casual da fonnação do coletivo pedagógico às vezes dá certo1 

às vezes não. Lembro-me de casos em que eu considerava necessário convidar um 
educador jovem, pois já tinha muitos velhos; às vezes pecava secretamente, achando que 
o meu coletivo necessitava de uma moça simpática. Por que razão? Esta moça simpática 
introduziria nele a juventude, o frescor e um certo entusiasmo. Que corram até boatos 
de que este ou aquele professor ficou gostando dela; isso só animará a atmosfera do 
coletivo. E quem estudou a importância dessa atmosfera? É necessário que no coletivo 
haja também um velho ranzinza, que não perdoe nada a ninguém nem faça concessões 
a quem quer que seja. É preciso que haja também uma "alma boi' 1 um homem de certo 
modo maleável, que goste de todos e perdoe a todos e que dê notas máximas a todos; 
este homem reduzirá os atritos que surgirem no coletivo. 

O coletivo dos professores e o coletivo das crianças não são dois coletivos diferentes, 
mas sim o mesmo coletivo pedagógico. É de se notar que não considero necessário 
educar uma pessoa isolada, mas educar todo um coletivo. É o único caminho para a 
educação correta. Eu próprio fui professor desde os 17 anos de idade e1 durante muito 



tempo, pensei que fosse melhor educar um aluno, depois outro, e assim por diante, para 
se formar um bom coletivo. Depois, cheguei à conclusão de que, às vezes, é preciso falar 
não com um aluno só, mas com todos. Para isso é necessário criar fonnas que obriguem 
cada aluno a fazer parte da movimentação comum. É assim que educamos o coletivo, 
formando-o. E, dessa maneira, após o que ele próprio cria, tomando-se uma grande força 
educadora, o consolidamos. Estou profundamente convencido disso. E a confirmação 
veio não no reforrnatôrio que denominei Colônia Górki, mas na Comuna Dzetjinski. 
Nesta última, consegui que o próprio coletivo se tornasse uma magnífica força criadora, 
severa, pontual e competente. Tal coletivo não pode ser formado por um decreto, nem 
criado num lapso de dois ou três anos: a sua criação exige mais tempo. É uma coisa 
excepcionalmente cara, mas, quando tal coletivo existe e funciona, é necessário guardá­
lo, cuidá-lo e1 então1 todo o processo educativo decorre com muita facilidade. 

Junto ao coletivo é necessário pôr a mestria ... mas só é preciso ter em vista uma 
autêntica mestria, ou seja, o conhecimento real do processo educativo1 a competência 
educativa. Mediante a experiência,. che2uei à conviccào de aue a auestão oode ser 

,1 ...,..... ~ J. .l • 

resolvida pela mestria baseada na competência e na qualificação. 

Na minha prática tomaram-se decisivas o que normalmente se consideravam '1coisas 
••• ,.. _ .. • 1 ,, 1 ,..1 d· ms1gmucames··, como a maneira oe se manter em pe1 sentar-se, ievantar-se ua ca,. en-a, 
a maneira de erguer a voz, sorrir1 olhar, etc.; tudo isso deve ser marcado também por 
uma grande mestria. Aqui nós entramos num terreno conhecido por todos e denominado 
"arte dramática" ou ... até do balé: é a arte da impostação da voz, a arte do tom, do oihar1 

de fazer silêncio e de movimentar o corpo. Tudo isso é necessário, sem isso não se pode 
ser um bom educador. Existem muitos indícios desta mestria, hábitos e meios que todos 
os pedagogos e educadores devem conhecer. 

Nas nossas escolas1 os alunos comportam-se bem nas aulas de um professor e mal 
nas aulas de outro. E isso não é de modo algum porque um deles seja talentoso e o outro 
não, mas simplesmente porque um é mestre e o outro não. 

É necessário não só dar instrução aos pedagogos, mas também educá-los. 
Independentemente da instrução que dermos a um pedagogo, se nós nào o educamosl 
não poderemos contar só com seu talento. 

Consideramos que a criança deve brincar, temos muitos brinquedos, mas estamos 
- sei lá por quê! - convencidos de que para o divertimento deve haver um lugar 
separado e é a isso que se limita toda a participação do jogo na educação. Eu afirmo, 
no entanto; que a organização infantil deve contar com muitos jogos. Ora1 trata-se da 
idade infantil, que necessita do jogo, e esta necessidade deve ser satisfeita: não porque 
o trabalho deva ser intercalado pelo divertimento, mas porque o trabalho da criança 
depende da maneira como ela brinca. E eu fui partidário do princípio de que toda 
organização do coletivo deve incluir o jogo, e nós, pedagogos, devemos participar dele. 
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Ciaro que brincamos! Tomemos, por exempio, todas estas gravatas, abotoaduras, 
colarinhos, clubes exclusivos1 convenções de toda espécie ... também são um jogo. Tudo 
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de homens importantes nos nossos gabinetes1 brincamos de bibíiófilos quando nos 
rodeamos de livros e pensamos que temos uma biblioteca. Por que razào, então, tão logo 
vemos uma criança a tratamos com a maior seriedade, pregamos conceitos moralistas e 
a obrigamos a ir estudar? E quando elas devem brincar então? ... ;,Elas brincam nos 
intervalos entre as aulasn 1 dizem os professores. "Vai brincar um pouco, mas não quebres 
nada, nem sujes o chão ou machuques teu nariz", dizem os pais. 

Em todo caso, na roupa de uma criança devem existir elemento de jogo, isto é 
próprio não só dos pequenos, mas também dos adultos: muitos deles usam uniforme, 
outros, macacões profissionais e não poucos sonham usar um deles um dia. Nisso, 
acredito, existe alguma coisa que faz bem, é agradável: por exemplo1 assim se sente um 
homem vestindo um macacão novo que é o uniforme operário, de um ferroviário talvez. 
Mas, para o aluno, isso é ainda mais importante. 

CAPRILES, René. Makarenko: O nascimento da pedagogia socialista. São Paulo, Scipio 

ANÁLISE E REFLEXÃO 

1. Gue conceito de }/coletivo" você estabeleceu depois da ieitura do texto de 
1111,..1,.,....,,..,~L~? 
IV\Ul'.UIC:I 11'.UY 

2. Oue críticas você faria às propostas pedagógicas contidas no texto? 

ANTONIO GRAMSCt ( 1891~193 7), militante e 
comunista italiano,· em filho de camponeses. Aos 
20 onos foi poro Turim e envo!vet ... 1-Se no ~Jta dos 
trobolhodores. Em 1921 ajudou o fundar o Partido 
Comunisto Italiano e se destocou no oposiçoo o 
Mussolini. Preso em 8 de novembro de 1926, 
produziu no cadeia mais de três miJ p{Jginas nas 
quais, obrigado pela censura carcerõrio, teve de 

A ORGANIZACAO DA ESCOLA E DA CULTURA 
' 

inventar termos novos poro camuflar conceitos 
que podiam parecer revolucionários demais aos 
nlhn~ tfn<: t.Am:nr,K 
Vlll'V'_, MV_,. .,_""""'1....-W.-v..,.,. 

Gramsci morreu jovem, oos 46 anos, passan­
do os últimos l O no cadeia e em regime de 
detenção em hospitais. Ligeiramente corcundo, 
desde criança sofreu tenfveis moles físicos e 
neJYOsos. As condições corcerórias, os doenças e 



a solidão o levaram ô morte precoce. A repressfio 
fosds.to o impediu de pros...~uir o ~õo po~tica. 
Separado da mulher e dos filhos, que viviam no 
URSS, sofreu inúmeros crises de melancolia. O 
Por1ido Comunista virou-lhe os costas. Mos, ape­
sar dos condições too adversos, Gromsci penetrou 
o reolidode com suo inteligência e construiu um 
conjuntõ de priocípiôs odginois, uhrop\DSuudo itü 
lmho do pensamento marxista os fronteiros atê 
enfflo fixados por Marx, Engels e LAnin. 

O prindpio educacional que mais prezoo foí a 
capocidode de os pessoas trabalharem intelectual 
e moouolmente numa 011anizaçao educodonol 
Onico ligada diretamente Os instituições produti­
vos e culturais. 

Segundo ele, para neutrolízar os daerenços 

devidos õ procedlncio social, deviom ser criados 
serviços prê-escolores. 

A escola deveria ser única, estabelecendo-se 
umo primeiro fose com o objetivo de fonnor umo 
cuitura gemi que harmonizasse o trabaiho in;eiec• 
tuol e o manual. Na fase seguinte, prevolecerio o 
portidpo~fto do odoJescente, fomentando-se o 
l,.
.,_l •IU.-..:._.;,J.n,,..l_a. ,.. ... &~.1•'-'~-'n.l}ftn n. n n11hrl,..,Amift Ra.. 
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pois viria a fase de especiahzoçõo. Nesse processo 
tornava-se fundo mentol o papel do professor que 
devia preporor-se para ser dirigent8 e intsleduol. 

Poro Gramsci, o desenvolvimento do Estado 
comunista se ligava intimamente ao da escola 
comunista: a jovem geração se educaria na prõtko 
da disciplino social, poro que o realidade comunis~ 
to se tomasse um foto. 

Â ORGÃNIZA.ÇÃO DÂ ESCOLA E DA CULTURA 

Pode-se observar que, em geral, na cívilização moderna, todas as atividades 
práticas se tornaram tão complexas1 e as ciências se mesclaram de tal modo à vida, que 
toda atividade prática tende a criar uma escola para os próprios dirigentes e especialistas 
e, conseqüentemente, tende a criãr um grupo de intelectuais especialistas de nível mais 
elevado, que ensinam nestas escolas. Assim, ao lado do tipo de escola que poderíamos 
chamar de '1humanista" (e que é o tradicional mais antigo), destinado a desenvolver em 
cada indivíduo humano a cultura gerai ainda indiferenciada, o poder fundamental de 
pensar e de saber se orientar na vida1 foi-se criando paulatinamente todo um sistema de 
escolas particulares de diferente nível1 para inteiros ramos profissionais ou para 
profissões já especializadas e indicadas mediante uma precisa individualização. Pode­
se dizer, aliás, que a crise escolar que hoje se agudiza liga-se precisamente ao fato de 
que este processo de diferenciação e particularização ocorre de um modo caótico, sem 
princípios claros e precisos1 sem um plano bem estudado e conscientemente fixado: a 
crise do programa e da organização escolar, isto é, da orientação geral de uma política 
de fow..ação dos modernos quadros intelectuais1 é em grande parte um aspecto e uma 
complexificaçào da crise orgânica mais ampla e geral. 

A divisão fundamental da escola em clássica e profissional era um esquema racional: 
1 r• • 1 1 • ► .... 1 • , , ..,,. , - a escola pronss1ona1 oesnnava-se as ciâsses mstmmenta.1s, ao passo que a c1ass1ca 

destinava-se às classes dominantes e aos intelectuais. O desenvolvimento da base 



industrial, tanto na cidade como no campo, provocava uma crescente necessidade do 

técnica (profissional mas não manuaD1 o que colocou em discussão o próprio princípio 
r1~ nriPnt~ranrnnrrPt".l ílPr11lt11r".l OPMl n,;i nriPnt".lr'ln h11m".ln11.:t,;i ~'l r11lt11r'l OPr'll f11nrforl'.l 
-- .......... _ ........... -~ .............. --...J'..I..A'lu-..1._llr_ -- ---,_,~ .... -b .................... , ....... ~ ~-J,"1,..,,111,1,1,,1.)""'-' .............. .l..&1..1.4..1..L..I.IJl.6.& '-,.1,U- '-'-".l.l.."-A-.1. .... b..._, .... µ.1. .L.U.1,.J.."--""'-"\,.,1.(,1. 

sobre a tradição greco-romana. Esta orientação, uma vez posta em discussão, foi 
destruída, pode-se dizer, já que sua capacidade fonnativa era em grande parte baseada 
sobre o prestígio geral e tradicionalmente indisculido de uma determinada forma de 
civilização. 

A tendência, hoje, é a de abolir qualquer tipo de escola "desinteressada" (não 
imediatamente interessada) e ªformativa1

', ou conservar delas tão-somente um reduzido 
exemplar destinado a uma pequena elite de senhores e de mulheres que não devem 
pensar em se preparar para um futuro profissional, bem como a de difundir cada vez mais 
as escolas profissionais especializadas, nas quais o destino do aluno e sua futura atividade 
são predeterminados. A crise terá uma solução que, racionalmente, deveria seguir esta 
linh".l• p,;;:rnb 1ínir'l iniri'll nP r11lt11M O'PMI h11m-::in1d'l fnrnv1tim1 n11J'.l Pn11ilihr,:, 
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equanimemente o desenvolvimento da capacidade de trabalhar manualmente 
(tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvimento das capacidades de trabalho 
intelectual. Deste tipo de escola única1 através de repetiôas experiências de orieniação 
profissional, passar-se-á a uma das escolas especializadas ou ao trabalho produtivo. (. .. ) 

A escola tradicional era oligárquica, pois era destinada à nova geração dos grupos 
dirigentes, destinada por sua vez a tomar-se dirigente: mas não era oligárquica pelo seu 
modo de ensino. Não é a aquisição de capacidades diretivas1 não é a tendência a formar 
homens superiores aue dá a marca social de um tioo de escola. A marca social é dada 

• • .L 

pelo fato de que cada grupo social tem um tipo de escola próprio, destinado a perpetuar 
nestes grupos uma determinada função tradicional, diretiva ou instrumental. Se se quer 
rlP~tn1ir Pd'l tr'lITl'l nnrt-::intn. rJµup_cp Puit'lr '1 m11lt1nl1,.--,'lr--ir1 o ,..,. .. ,..rl,,,..r,ir,. rlnc• t;n.r-.c rio 
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escola profissional, criando-se, ao contrário, um tipo único de escola preparatória 
(elementar-média) que conduza o jovem até os umbrais da escolha profissional, 
formando-o entrementes como pessoa capaz àe pensar, de estuàar, àe àirigir ou de 
controlar quem dirige. 

A multiplicação de tipos de escola profissional, portanto, tende a eternizar as 
diferenças tradicionais; mas, dado que ela tende, nesta.s diferenças, a criar estratificações 
internas, faz nascer a impressão de possuir uma tendência democrática. Por exemplo: 
ooerário manual e aualificado. camoonês e aszrimensor ou oeoueno a12rônomo. etc. Mas ,. .1 .,. • v 1· - J - - - cr - - - - --- - r 

a tendência democrática, intrinsecamente, não pode consistir apenas em que um 
operário manual se tome qualificado, mas em que cada "cidadão" possa se tomar 

gerais de poder fazê-lo: a democracia política tende a fazer coincidir governantes e 



governados (no sentido de governo com o consentimento dos governados), assegurando 
a cada governado a aprendizagem gratuita das capacidades e da preparação técnica geral 
necessárias ao fim de governar. Mas o típo de escola que se desenvolve como escola para 
o povo não tende IP..ais nem sequer a conservar a ilusão, já que ela cada vez mais se 
organiza de modo a restringir a base da camada governante tecnicamente preparada, 
num ambiente social político que restringe ainda mais a 1'inicíativa privada" no sentido 
' r ' l .J ~ ' ' 1' • ,..l ,..l 1',..1 ri ae rornecer esta capaoo.aue e preparaçao tecmco-poütica) ue mouo que, na rea11uaue, 

retorna-se às divisões em ordens "juridicamente'' fixadas e cristalizadas ao invés de 
superar as divisões em grupos: a multiplicação das escolas profissionais, cada vez mais 
especializadas desde o início da carreira escoiar, é uma das mais evidentes manifestações 
desta tendência. 

GRAMSCI, Antonio. Os intelectuais e a organização da cultura. Rio de Janeiro, Civilizaçõo 

ANÁLISE E REFLEXÃO 

l . De acordo com Grarnsci, pm que se dividia o escola em clássica e profissional? 

2. Escrevo sobre os resultados da democracia político propostos por Gramsci. 



A Escola Nova representa 
• • . l ~ o n1ais vigoroso movimento ú.e renovaçao 

da educação depois da criação da escola 
pública burguesa. A idéia de fundamentar 

'" l ., • - ,_. •.,..:i .,..:i .,..:i 
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criança, já vinha se formando desde a 
"Escola Alegre" de VITORINO DE FELTRE 
0378-1446), seguindo pela pedagogia 
romântica e naturalista de Rousseau. Mas 
foi só no início do século XX que ton1ou 
forn1a concreta e teve conseqüências 
importantes sobre os sistemas 
educacionais e a mentalidade dos 

,-
proressores. 

A teoria e a prática escolanovistas se 
disseminaram em muitas partes do 
rnundo, fruto certan1ente de urna 
renovação geral que valorizava a 
autoformação e a atividade espontânea da 
criança. A teoria da Escola Nova propunha 
que a educação fosse instigadora da 
mudança social e, ao mesmo tempo, se 
transformasse porque a sociedade estava 
em mudança. 

O desenvolvimento da sociologia da 
educação e da psicologia educacional 
tan1bén1 contribuiu para essa renovação da 
escola. 

Um dos pioneiros da Escola Nova 
é certamente ADOLPHE FERRIÊRE 
(1879-1960). Educador, escritor e 
conferencista suíço, Adolphe Ferriere 
lecionou no Instituto Jean-Jacques 
Rousseau, de Genebra. Foi talvez o mais 



ardente divulgador da escola ativa e da educação nova na Europa. Suas 
i<lé-i~s sP h~se-ar~m inicialmente em concepções biológicas; transforman­
do-se depois numa filosofia espiritualista. 

Ferriere considerava que o impulso vital espiritual é a raiz da vida, 
fonte de toda atividade, e que o dever da educação seria conservar e 
aumentar esse impulso de vida. Para ele, o ideal da escola ativa é a 
,,,t,u,rl'1rl<=> ,=,cnr.nt8in,=,,,:i nPc..:n'l l P nrr.,h 1t;v'l 
(.&.l,J. V .l.\o.,1-iU.~\....· '-'U'Y"-...l'.L..l.l.<-1-&.l.'-'"IU., P'-'·V'~'--'IIA.I. "" p.1.'-..F ........ '\...J.'l,,L 'f l.44 

Em 1899 ele fundou o Birô Internacional das Escolas Novas, sediado 
em Genebra. Devido à criação de inúmeras escolas novas com tendências 
diferentes, em 1919 o Birô aprovou trinta itens considerados básicos para 
a nova pedagogia; para que uma escola se enquadrasse no movimento, 
deveria cumprir pelo menos dois terços das exigências. Em resumo, a 
Educação Nova seria integral (intelectual, moral e física); ativa; prática 
(com trabalhos manuais obrigatórios, individualizada); autônocna (carn­
pestre em regime de internato e co-educaçâo). 

Ferriere coordenou a articulação internacional da Escola Nova e, em 
suas obras (entre elas, Prática da escola ativa, Transformemos a escola, A 
escola ativa). conse2:uiu sintetizar correntes oedagógicas distintas em suas 

,.. I 'l;._J ,l ......... ...._,_.. 

manifestações, porém unidas na preocu paçào de colocar a criança no 
centro das perspectivas educativas. 

Ele criticava a escola tradício·nal afirmando que ela havia substituído 
a alegria de viver pela inquietude, o regozijo pela gravidade, o movimento 
espontâneo pela imobilidade, as risadas pelo silêncio. 

O educador norte-americano JOHN DEWEY (1859-1952) foi o primei­
ro a formular o novo ideal pedagógico, afirmando que o ensino deveria 
dar-se pela ação (" learning by doíng') e não pela instrução, como queria 
Herbart. Para ele, a educação continuamente reconstruía a experiência 
concreta 1 ativa, produtiva, de cada um. 

A educação preconizada por Dewey era essencialmente prag.mática; 
instrumentalista. Buscava a convivência democrática sem, porém, pôr em 
questão a sociedade de classes. 

Para john Dewey, a experiência concreta da vida se apresentava 
sempre diante de problemas que a educação poderia ajudar a resolver. 
Segundo ele, há uma escala de cinco estágios do ato de pensar, que 
ocorrem diante de algum probiema. Portanto, o problema nos faria pensar. 
São eles: 

1 º) un1a necessidade sentida; 

2º) a análise da dificuldade; 



3º) as alternativas de solução do problema; 

4Q) â experirnentação de várias soluções, até que o teste mental aprove 
un1a delas; 

5Q) a ação como a prova finai para a soiuçào proposta, que deve ser 
verificada de n1aneira científica. 

De acordo cotn tal visão, a educação era essencialmente processo e 
não produto; u111 processo de reconstrução e reconstituição da experiên­
cia; um processo de melhoria permanente da eficiência individual. O 
objetivo da educação se encontraria no próprio processo. O fim dela 
estaria nela mesma. Não teria um fim ulterior a ser atingido. A educação 
se confundiria com o próprio processo de viver. 

Tratava-se de aumentar o rendimento da criança; seguindo os próprios 
interesses vitais dela. Essa rentabilidade servia, acima de tudo, aos 
interesses da nova sociedade burguesa: a escola deveria preparar os jovens 
p::irn o trah::ilho, p::ir:1 :1 ::itivichl.dP pr.1tic;1; p;ff~ n exerrírín eh rnmpetiç-10. 

Nesse sentido, a Escola Nova, sob muitos aspectos, acompanhou o 
desenvolvimento e o progresso capitalistas. Representou uma exigência 
desse desenvolvimento. Propunl1a a constr11ção de um l1ornern novo 
dentro do projeto burguês de sociedade. Poucos foram os pedagogos 
escolanovistas que ultra passaram o pensa111ento burguês para evidenciar 
a exploração do trabalho e a don1inação política, próprias da sociedade 
de classes. 

Só o aluno poderia ser autor de sua própria experiência. Daí o 
paídocentrlsmo (o aluno con10 centro) da Escoia Nova. Essa atitude 
necessitava de métodos ativos e criativos também centrados no aluno. 
Assim, os métodos de ensino significaram o maior avanço da Escola Nova. 
Muitas foram as contribuições neste sentido. Citamos, por exemplo, o 
método dos projetos, de WILLIAM HEARD KILPATRICK (1871-1965), 
centrado numa atividade prática dos alunos, de preferência manual. Os 
projetos poderiam ser manuais, como uma construção; de descobena, 
como uma excursão; de competição, como um jogo; de comunicação, 
como a narração de um conto, etc. A execução de um projeto passaria por 
algumas etapas: designar o fim, preparar o projeto, executá-lo e apreciar 
o seu resultado. 

Um dos n1ais in1portantes discípulos de John Dewey, Kilpatrick 
preocupava-se sobretudo com a formação do homem para a democracia 
e para uma sociedade em constante mutação. 

Para ele, a educação baseia-se na vida para torná-la melhor. Ou seja, 
a educação é a reconstrução da vida em níveis cada vez mais elaborados. 



E a base da educação está na atíviàaàe, ou melhor, na auto-atividade 
decidida. 

A pedagogia no1te-an1ericana recorreu ao método de projetos ~ 
sisten1atizado por Kilpatrick, J. Stevenson e Ellworth Collings - para 
globalizar o ensino a partir de atividades manuais, 

Kilpatrick classificava os projetos em quatro grupos: de produção; de 
consumo (no qual se aprende a utilizar algo já produzido); de resolução 
de algum problema; ou de aperfeiçoamento de alguma técníca. 

Para ele, as características de um bom projeto didático são: 

uma atividade motivada por meio de uma intenção conseqüente; 

um trabalho manual, tendo en1 vista a diversidade globalizada de 
ensino; 

um ambiente natural. 

As principais obras de Kilpatríck são: Piloso.fia da educação e 
Educação para uma civilização em mudança. 

Outra contribuição da Escola Nova é o método dos centros de interesse 
do belga OVIDE DECROLY (1871-1932). Esses centros serian1, para ele, a 
família, o universo, o mundo vegetal, o mundo anirnal, etc. Educar era 
partir das necessidades infantis. Os centros de interesse desenvolviarn a 
observacào. a associacâo e a exnressào . .;)- , e) -·-.1---------

0s centros de interesse distinguem-se do método dos projetos porque 
os prin1eiros não possuem um fim nem implicam a realização de algu1na 
coisa. Para Decroly as necessidades fundamentais da criança são: 

a) alimentar-se; 

b) proteger-se contra a inte1npérie e os perigos; 

e) agir através de uma atividade social, recreativa e cultural. 

Teve grande importância tan1bén1 a experiência da inédica italiana 
MARIA MONTESSORI (1870-1952), que transpôs para crianças normais 
seu 1nétodo de recuperação de crianças deficientes. Na Casa dei bamhini 
(casa de crianças), para a pré-escola, construiu uma enorme quantidade 
de jogos e materiais pedagógicos que, con1 algumas variações, são ainda 
hoje utilizados en1 milhares de pré-escolas. 

Pela primeira vez na história da educação, construiu-se um an1biente 
escolar com objetos pequenos para que a crianca tivesse oleno domínio 

F .a. .... .... .a ., L 

deles: 1nesas, cadeiras, estantes, etc. Com materiais concretos, .I\t1ontessori 
conseguia fazer com que as crianças, pelo tato, pela pressão, pudessem 
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distinguir as cores, as formas dos objetos, os espaços, os ruídos, a solidez, 
etc. Montp.;:,;;:nri Pvplnrrn1 tPrnir::1'-. romplPt~mPntP nnv~s, romn ::1 liçãn dn 

silêncio que ensinava a don1inar a fala, e a lição da obscuridade para 
educar as percepções auditivas. 

O suíço ÉDOUARD CLAPAREDE (1873-1940) preferiu dar à escola 
ativa outro nome: educação funcional. Ele explicava que a mera atividade 
...,.;;·,..... =.-n c»f',,-,;..,....,.tb .,.,,,.,.,..,., aovn.l-irnr,., --:,r;=;r, l,,,..-.,,.,...,,., Athr1rl-:1rlP Prlllr'.Jti°\r-J Pr-J 
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só aquela que correspondia a uma função vital do homem. Nem toda 
atividade se adequaria a todos. A atividade deveria ser individualizada -

JEAN PIAGET (1896-1980), discípulo e colaborador de Claparede, 
levou a pesquisa do mestre adiante: investigou sobretudo a natureza do 
desenvolvimento da inteligência na criança. 

Piaget propôs o método da observação para a educação da criança. Daí 
a necessidade de uma pedagogia experimental que colocasse claramente 
como a criança organiza o real. Criticou a escola tradicional que ensina a 
copiar e não a pensar. Para obter bons resultados, o professor devia 
respeitar as leis e as etapas do desenvolvimento da criança. O objetivo da 
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educação não deveria ser repetir ou conservar verdades acabadas, mas 
aprender por si próprio a conquista do verdadeiro. Sua teoria epistemológica 
influenciou outros oesauisadores. como a osicóloga argentina Emília 

1. .1,, ' .& '--.J '-' 

Ferreiro, cujo pensamento é muito difundido hoje nas escolas de 1 º Grau 
no Brasil. 
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1nétodo de trabalho por equipes, adotado até hoje, opondo-se ao caráter 
rígido das escolas memoristas e intelectuais francesas. Defensor da 
liberdade no ensino e do trabalho coletivo, substituindo o aprendizado 
individual, propôs que o mobiliário escolar fosse despregado do chão para 
que os alunos pudessem rapidamente formar grupos em classe e ficar um 
de frente para o outro. 

Para Cousinet, o desenvolvimento de atividades de grupo deveria 
obedecer a algumas etapas: 

a) acumulação de informações através da pesquisa sobre o objeto de 
trabalho escolhido; 

b) exposição e elaboíação das informações no quadro-negro; 

c) correção dos erros; 

d) cópia individual no caderno do resultado obtido; 

e) desenho individual relacionado com o assunto; 



f) escolha do desenho mais sígnificativo para o arquivo da classe; 

g) leitura do trabalho do grupo; 

h) elaboração de uma ficha-resumo. 

Ernbora não haja un1a relação direta entre a Escoia Nova e o tecnicismo 
pedagógico, o desenvolvimento das tecnologias do ensino deve muito à 
preocupação escolanovista com os meios e as técnicas educacionais. A 
contribuição, nesse sentido, de BURRHUS FREDERICK SKINNER (1904-
1990) foi considerável pelas suas técnicas psicológicas do condicionamen­
to humano, aplicáveis ao ensino-aprendizagem. 

A influência do pensamento pedagógico escolanovista tem sido enor­
me. Muitas são as escolas que, sob diferentes nomes, revelam a mesma 
filosofia educacional: as "classes nouvelles" francesas que deran1 origern, 
na década de 60, no Brasil, aos "ginásios vocacionais", às escolas ativas, 
às escolas experimentais, aos colégios de aplicação das universidades, às 
escolas piloto, às escolas livres, às escolas comunitárias, aos lares-escolas, 
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e outras. 

Os métodos, centro de interesse da Escola Nova, se aperfeiçoaram_ e 
levaram para a sala de aula o rádio, o cinen1a, a televisão, o víàeo, o 
computador e as máquinas de ensinar ~ inovações que atinge1n, de 
múltiplas n1aneiras, nossos educadores, muitos deles perdendo-se diante 
ri,::,, t,-,..-,.t,--,,.,, • ......,..::,,;,..,_,, "'t-ri,-.n•,,....,,,... ....,. .. ,....,..,...,....,.,~t-,,-," n~Í i~;;:V~ 1.-.llU~J:C:" L-,;i ■--frl -v•pL~ -11~1a"1:;;: U-"' 
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educadores insistem na necessidade de buscar a análise de sua prática, a 
discussão do cotidiano da escola, sem o que de nada adiantan1 tantas 
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Na segunda metade deste século uma visão critica a respeito da 
educação escolanovista vem desmistificar o otimismo dos educadores 
novos. Esses educadores mais íecentes afirmam que toda educâçào é 
política e que ela, na maioria das vezes, constitui-se, em função dos 
siste1nas de educação implantados pelos Estados modernos, nu1n processo 

ideologia, a conduta das crianças para reproduziren1 a n1esn1a sociedade 
e não para transformá-la. 

O educador brasileiro PAULO FREIRE (1921), herdeiro de muitas 
conquistas da Escola Nova, denunciou o caráter conservador dessa visão 
pedagógica e obse1vou corretamente que a escola podia servir tanto para 

rJ ........ n~A h ~t..,,•rn Â/T Âf"1~.,;.v,i7r;;f"\ .1'""'1111.,.,, ....... t-~ .....,.__..._n .., n.Â .. ,_,..,,,.....,;;.r,. -~,._A ... .,.,. a e.,.,ucaçao Cv-,nv yruHJ,<.,W- w-w- W-UUHl"l,c,t,yLH..I '-jUClll.V yaia. a. t:CUUl,WyUU l,Uffl,U 

prática da liberdade. Entretanto, como ele mesmo afirma, a educação 
nova não foi um mal em si, como sustentam alguns educadores 



"conteudistas". Ela representou, na história das ídéias e práticas pedagó-
• '..--1 ; 1 gicas, um cons1ueíave1 avanço. 

O respeito à criança apregoado pela Escola Nova equivale n1uitas 
vezes a reni,rtcia; à direção educativa, a apontar as influê11cias com as 
quais a burguesia impregna todo o social, sobretudo hoje, quando ela 
domina, nos países capitalistas, os rnais poderosos meios de comunicação, 
de info1n1ação e de forn1açâo da mentalidade popular. Educar não é ser 
omisso, ser indiferente, ser neutro diante da sociedade atual. Deixar a 
criança à educação espontânea da sociedade é também deixá-la ao 
autoritarisn10 de uma sociedade nada espontânea. O papel do educador 
é intervir, posicionar-se, mostrar um caminho, e não se omitir. A omissão 
é também uma forma de intervenção. 

O movimento da Escola Nova foi se construindo junto corn a própria 
escola moderna, científica e pública. Os escolanovistas não puderam 
negar as contribuições do positivismo e do marxismo. Daí constituir-se 
num movimento complexo e contraditón:o. Não podemos confundi-ia 
apenas corn un1 n1ovimento liberal. Seus desdobramentos foram inevitá­
veis. Mes1no alguns educadores socialistas foram influenciados pela Escola 
Nova. Como veremos adiante, a Escola Socialista, popular e autônoma, 
como teoria e prática da educação, supera, se1n anular, as conquistas 
anteriores, quer da Escola Tradicional, quer da Escola Nova. Os teóricos 
progressistas atuais - como os marxistas Bogdan Suchodolski e Georgês 
Snyders - apontam para un1a perspectiva integradora dessas correntes. 
Mas antes veremos a contribuição da fenomenologia, do existencialismo, 
do pensamento antiautoritário e crítico. 

APRENDER FAZENDO - DA EDUCACÃO TRADICIONAL À EDUCACÃO NOVA 

JOHN DEWEY (1859-1952), fiiósofo, psicól~ 
go e pedagogo liberal norte-americano, exerceu 
grande influência sobre todo o pedagogia contem­
porftnea. Ele foi o defensor do Escola Ativa, que 
pmpunho ã oprendizogem amrvés da ati,idode 
pessool do aluno. Sua filosofia da educação foi 
determinonte poro que a Escola Nova se propagos­
cA Mr nurKA l'Mn n muruln 
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Dewey praticou uma critica contundente õ 

, , 

obediência e submissão atê então cultivados nas 
escoios. Eie os considerava verdadeiros obstõcuios 
ô educação. Através dos principias do iniciativa, 
originalidade e COOfHH1JfÕO, pretendia liberar as 
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social que, em vez de ser mudado, deveria ser 
progressivamente aperfeiçoado. Assim, traduzia 
poro o campo da educação o liberalismo poJffico­
econômico dos Estodos Unidos. 



Embõra vóriõs aspectos âa teorio de Dewey 
sejam simiiores â pedagogia do traboiho, seu 
discurso apresentava-se bostante genérico, não 
questtonando as raJzes dos desigualdades sociais. 
Dewey priorizava o aspecto psicológico do educo­
~o, em prejuízo da análise do orgonizoçao capi­
talista do sociedade, como fator essencioJ paro a 
determinaçao do estrutura educacional. 

Apesar de suas posições poiftico-ideoiógicast 
Dewey construiu idéias de caráter progressista, 
como o autogoverno dos estudantes, o discussão 
sobre o íegifimidade do poder político, além da 
tfofocn rln nrrnln ntihllrn o nftun 
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Principois obras: Vidas educação, Democrodo 
e educação, Escola e sociedade e Experi§nâa e 
educoçilo. 

EDUCÃÇÃO TRÃDiCiONAt VERSUS EDUCAÇÃO 
"NOVA" OU "PROGRESSIVA" 

,..wt0@i O homem gosta de pensar em tennos de oposições extremadas, de pólos 
opostos. Costuma formular suas crenças em termos de ''um ou outro\ "isto ou aquilo'\ 
entre os quais não reconhece possibilidades intermediárias. Quando forçado a reconhe­
cer que não se pode agir com base nessas posições extremas, inclina-se a sustentar que 
está certo em teoria mas na prática as circunstâncias compelem ao acordo. A filosofia de 
educação não faz exceção a essa regra. A história da teoria de educação está marcada 
pela oposição entre a idéia de que educação é desenvolvimento de dentro para fora e 
a de que é formação de fora para dentro; a de que se baseia nos dotes naturais e a de 
que é um processo de vencer as inclinações naturais e substituí-las por hábitos adquiridos 
sob pressão externa. 

No presente, a oposição, no que diz respeito aos aspectos práticos da escola, tende 
a tomar a forma do contraste entre a educação tradicional e a educação progressíva. Se 
buscarmos fommlar, de modo geral, sem as qualificações necessárias para perfeita 
exatidão, as idéias fundamentais da primeira, poderemos assim resumi-las: 

... ~ matéria ot1 o conteúdo da educação consiste de corpos de infoíi11açã<1 e de 
habilidades que se elaboraram no passado; a principal tarefa da escola é, portanto, 
transmiti-los à nova geração. No passado, também padrões e regras de conduta se 
estabeleceram; logo, educação moral consiste em adquirir hábitos de ação em confor• 
midade com tais regras e padrões. Finalmente, o plano geral de organização da escola 
(as relações dos alunos uns com os outros e com os professores) faz da escola urna 
instituição radicalmente diferente das outras instituições sociais. Imaginemos a sala de 
aula comum, seus horários, esquemas de classificação, de exames e promoção, de regras 
de ordem e disciplina e, creio, logo veremos o que desejo exprimir com o "plano de 
organização". Se contrastarmos a cena da escola com o que se passa na família, por 
exemplo, perceberemos o que procurei significar ao dizer que a escola fez-se uma espécie 
de instituição radicalmente diferente de qualquer outra forma de organização social 



As características que acabamos de mencionar fixam os fins; os métodos da instrução 
1 ■ • lt 1 ~ • ' 1 ./ ' L· • .,, ' e a a1sop11na esco1ar. v pnnc1pa1 propos1to ou ouJelivo e preparai o jovem para as suas 

futuras responsabilidades e para o sucesso na vida) por meio da aquisição de corpos 
organizados de irJormação e de formas existentes de habilitação) que constituem o 
material de instrução. Desde que as matérias de estudo, tanto quanto os padrões de 
conduta apropriada, nos vêm do passado, a atitude dos alunos, de modo geral, deve ser 
de dociHdade, receptividade e obediência. Livros, especialmente manuais escolares, são 
os principais representantes do conhecimento e da sabedoria do passado e os 
professores são os órgãos, por meio dos quais os alunos entram em relação com esse 
material. Os mestres são os agentes de comunicação do conhecimento e das habiiítações 
e de imposição das normas de conduta. ( ... ) 

Se buscarmos formular a filosofia de educação implícita nas práticas da educação 
mais nova, podemos, creio, descobrir certos princípios comuns por entre a variedade de 
escolas progressivas ora existentes. À imposição de cima para baixo, opõe-se a expressão 
e cultivo rb individualidade,· à disciplina externa. ooõe-se a atividade livre; a aprender 

.... j 1 • ... 

por livros e professores, aprender por experiência; à aquisição por exercício e treino de 
habilidades e técnicas isoladas, a sua aquisição como meios para atingir fins que 
íespondem a apelos diretos e vitais do aluno; à preparação para um futuro mais ou menos 
remoto opõe-se aproveitar-se ao máximo das oportunidades do presente; a fins e 
conhecimentos estáticos opõe-se a tomada de contato com um mundo em mudança.(. .. ) 

Considero que a idéia fundamentai da filosofia de educação mais nova e que ihe dá 
unidade é a de haver relação íntima e necessária entre os processos de nossa experiência 
real e a educação. Se isto é verdade, então o desenvolvimento positivo e construtivo de 
sua própria idéia básica depende de se ter uma idéia correta de experiência. Quando se 
rejeita o controle externo, o problema é como achar os fatores de controle inerentes ao 
processo de experiência. Quando se refuga a autoridade externa, não se segue que toda 
autoridade deva ser rejeitada, mas antes que se deve buscar fonte mais efetiva de 
autoridade. Porque a educação velha impunha ao jovem o saber, os métodos e as regras 
de conduta da pessoa madura; não se segue, a não ser na base da filosofia dos extremos 
de "isto-ou-aquilo", que o saber da pessoa madura não tenha valor de direção para a 
experiência do imaturo. Pelo contrário, baseando-se a educação na experiência pessoal, 
pode isto significar contatos mais numerosos e rnais íntimos entre o imaturo e a pessoa 
amadurecida do que jamais houve na escola tradicional e, assim, conseqüentemente, 
mais e não menos direção e orientação por outrem. 

DEWEY, John. Experi§ncia e educação. São Paulo, Nocio 



1. Que críticas Dewey faz à escola tradicional? 

2. Paro Dewey, quais eram as características da educação mais nova ou pro­
aressiva? 
V 

3. Pode-se dizer que a obra de Dewey está impregnada do conceito de 
"moderação\ próprio do liberalismo. Selecione trechos do texto citado que 
comprovem essa tese. 

MONTESSORI: MÉTODOS ATIVOS E INDIVIDUALIZAÇÃO DO ENSINO 

MARIAMONTESSORI (1870-1952), nascido na 
ttõlio, chegou õ pedagogia por cominhos indiretos. 
Primeiro mulher de SMJ pais o doutorar-se em mediei,, 
no, seus múltiplos interesses levoralTtflo o estudos 
a1VeBOS. DealCOOS8 inidolmente õs aionças deficiert­
tes, depois m aiansas #normais"'. Em 1909 ela 

• •. .. ... .. 1..... .. .. _ ,, 
puoucou os pnnaptoS bOSk:os ae seu metot10. 

Em síntese: elo propunha despertar a otivido­
de infantil através do estfmulo e promover a outo­
edt,coçõodo criança, colorffll(fo meios adequados 
de trabalho~ sua disposição. O educador, porton­
to, nõo atuaria diretamente sobre a criança, mas 
ofereceria meios poro o sua autoformação. Maria 
Montessori sustenrovo que s6 a criança é educodo­
ro da suo personalidade. 

Seu método empregava um abundante mate-

SOBRE O MEU MÉTODO 

ria/ didó#co (cubos, prismas, sólidos, bastidores 
paro enlaçar caixas, cartões, etc.), destinado a 
desenvolver a atividade dos sentidos. Esse mat& 
rial tem o coróter peculiar de ser autocorretor. 

Maria Montessori morreu no Holanda. Sua 
didática influenciou o ensino pré-escolar em vários 
países do mundo. 

A teoria pedagógica montessoriona é divufgodo 
pela Assodation Montessori lntemo#ono/e, sediada 
em ,trnsterdam, no Holanda, que reo!izo anual­
mente congressos internacionais e organiza Cen: 
tros de Treinamento Montessori em diversos paí· 
ses poro a formação de professores especializados 
no método do pedagoga italiano. 

Principais obras: Pedagogia denfffica, A crion­
;a e etapas do educoçUo. 

A criança não pode levar uma vida normal no mundo complicado dos adultos. 
Todavia, é evidente que o adulto, com a vigilância contínua, com as admoestações 
ininterruptas, com suas ordens arbitrárias, perturba e impede o desenvolvimento da 
criança. Dessa forma, todas as forças positivas que estão prestes a germinar são 
sufocadas; e a criança só conta com uma coisa: o desejo intenso de livrar-se, o mais rápido 
que lhe for possível, de tudo e de todos. 



Portanto, esqueçamos o papel de carcereiros e tratemos1 ao invés disto, de preparar­
lhes um ambiente onde possamos) o nü.ximo possível, não cansá-las com a nossa vigilância 
e nossos ensinamentos. É preciso que nos convençamos que quanto mais o ambiente 
corresponde às necessidades da criança) tanto rnais poderá ser limitada a atividade do 
professor. Contudo, não podemos esquecer de um princípio importante. Dar liberdade à 
criança não quer dizer que se deva abandoná-la à própria sorte e) muito menos, 
negiígenciá-ia. Â ajuàa que damos à ãlma infantil não deve ser a indiferença passiva diante 
de todas as dificuldades de seu desenvolvimento; muito pelo contrário, devemos assistir 
esse desenvolvimento com prudência e com um cuidado repleto de afeto (. .. ) 

Certamente aqui está a chave de toda a pedagogia: saber reconhecer os instantes 
preciosos da concentração, a fim de poder utilizá-los no ensinamento da leitura, da 
escrita, das quatro operações e) mais tarde, da gramática, da aritmética, das línguas 
estrangeíras, etc. Ademais, todos os psicólogos estão acordes ao asseverar que só existe 
uma maneira de ensinar: suscitando o mais profundo interesse no estudante e, ao mesmo 
tempo, urna atenção viva e constante. Port::intoi trata-se apenas disto: saber utilizar a força 
interior da criança com relação à sua educação. Isto é possível? Não é apenas possível, 
é necessário. A atenção tem necessidade de estímulos gradativos para concentrar-se. No 
começo serão objetos facilmente rêcorihêdveis pelos sentidos, que interessarão aos 
pequeninos: cilindros de diversos tamanhos, cores que deverão ser dispostas segundo 
a sua coloração, diversos sons para distinguir, superfícies mais ou menos difíceis para 
serem reconhecidas pelo tato. Porém, mais tarde teremos o alfabeto1 os números, a 
leitura, a gramática) o desenho, as operações aritméticas mais difíceis, a história, as 
ciências naturais1 e assim se construirá o saber da criança. 

Conseqüentemente, a tarefa da nova professora tornou-se muito mais delicada e 
mais séria. Depende dela se a criança encontrará seu caminho rumo à cultura e à 
perfeição ou se tudo será destruído. A coisa mais fácil é fazer a professora compreender 
que, para o progresso da criança, ela deve se eclipsar e renunciar aos direitos que, antes, 
eram dela; deve entender muito bem que não pode haver nenhuma influência nem sobre 
a formação nem sobre a disciplina do aluno, e que toda a sua confiança deve ser colocada 
nas energias latentes de seu discípulo. Sem dúvida sempre há alguma coisa que a 
compele, constantemente, a dar conselhos aos pequeninos, a corrigi-los ou a encorajá­
los) mostrando-lhes que é superior por experiência e por cultura; mas não obterá nenhum 
resultado até que não se tenha conformado em manter dentro dela mesma toda e 
qualquer vaidade. 

Em compensação, a sua atuação indireta deve ser assídua: deve preparar, com pleno 
conhecimento de causa, o ambiente, dispor o material didático com habilidade e 
introduzir, com o máximo cuidado, a criança nos trabalhos da vida prática. Cabe a ela 
saber dístinguir a criança que procura o caminho certo daquela que se enganou de 



caminho; deve estar sempre tranqüila, sempre pronta a ajudar, quando é chamada, a fim 
de demonstrar n .c:P11 ::imnr P :::i .,11::i rnnfomç::i Fst::ir sPmprP ::i. postos: só isto. 

A professora deve dedicar-se à formação de uma humanidade melhor. Assim como 
a vestal devia conservar puro e isento de escórias o fogo sagrado) assim a professora é 
a guardiã da chama da vida interior em toda a sua pureza. Se esta chama não for cuidada1 

haverá de se apagar para nunca mais voltar a arder. 

MONTESSORI, Maria. Em famllía. Rio de Joneíro, Nórdico, s.d. 

ANÁUSE E REFLEXÃO 

1. Comente as seguintes afirmações de Montessori: 
~ li 1 \ .t • 1 , 1 ! , · ~ 1 ..-.. • , 1 1 

a/ \ ... )e evIaenre que o aauno, com o vigI1anc1a connnua, com as aàmoes-
tações ininterruptos, com suas ordens arbitrárias, perturba e impede o 
desenvolvímento da criànço". 

b} 'l .. ) a criança só conta com uma coisa: o desejo intenso de livrar-se, o mais 
rápido que lhe for possível, de tudo e de todos". 

2. Que papel terá o professor no método Montessori? 

3. Faça uma visita a uma escola montessoriana e registre as impressões que você 
obteve . 

. 
CLAPAREDE: 

ÉDOUARO CLAPAREDE (1873-1940), psicó­
logo e pedagogo suíço, influenciou decisivamente 
os modernos conceitos de educação, exercendo 
papel pioneiro no movimento renovador da esco­
la contemporHnea. Cloporêde repetiu na Europa a 
o1uoção de John Dewey; ambos, no cenõrio 
educacional da primeira metade deste século, 
fomm os moiores expoentes do pedogogio do 
oçõo. 

Iniciou em 190 l o publicação dos Arquivos de 
psicologia. Ali, suo conceituação de Rinteres_se", 
morcodomente biológica, começou a acentuar-se. 
A síntese de seu trabalho no laboratório de psico­
logia da Universidade de Genebra e no Seminõrio 
de Psicologia Pedagógico foi apresentada no livro 

EDUCACAO FUNCIONAL E DIFERENCIADA , 

Psicologia do críon~ e pedagogia experimental. 
Em 1912, Cloparêde fundou o lnstiMo de Gên­
cias Educativas Jean-Jacques Rousseau, em Gene-­
bra, que se tomaria famoso mais tarde graças à 
obro do psicólogo Jean Piaget. 

Para Claparêde, a pedagogia devia boseor-se 
no estudo do criança, assim como o horticuhura se 
baseia no conhecimento dos plantas. Fundomair 
tondo seu pensamento em Rousseau, ele dizia 
que a infftncio é um conjunto de possibilidades 
rriativns que nõo devem ser ahafadrn;~ Todo ser 
humano tem necessidade vitul de saber, de 
pesquisar, de trabalhar. Essos necessidades se 
manifestam nos brincadeiras, que não são apenas 
uma diversão, mas um verdadeiro troboJho. A 
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criança levo muito o sério porque represento um 
desafio. Cloporêde chegou o elaborar uma verda­
deiro tsoda do brinquedo. 

Segundo o pedagogo suf~o, o educoçiio deve­
ria ter como eixo a ação e não apenas o insmiçõo 
pelo qual a pessoa recebe passivamente os conhe­
cimentos. Claparêde criou então um método, de-
n ... minntl,,, LMlurnriin lu11r1im11/ n110. nrnr11t'ttun tfAo 
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senvolver os aptidões individuais e encominhó-los 
poro o interesse comum, dentro de um conceito 
demoalltico de vida social. Nenhumo sociedade, 

lembrovo ele, progrediu devido à reduçõo dos 
pessoos a um tipo único, mos sim devido õ 
· dilerendoçilo. 

tdouord Claporêde nasceu e morreu em Gene­
bra. AD formõu-se em mediórm, õcupando depois 
o cõtedro de psicoloaio no universidade locol. 
Também estudou em Puris e em Leipzig. 

PrinriMic nhrnc:· ArmlÍIIIK d,, IKK'NMÍn (1901 ) • ,111t11:,,,..,....---·-·•-.,-•r__,. ....... ,,,_ ........ -a·-'\-.-,. - •,E; 

A esco/o sob medido (1921}, A educoçno fundc­
nal (1931) e Como diagnosticar as aptidões nos 
escolares (1933). 

AÃ r,....v"'1,1rrc:nrrX-v l:'l llo..11'"'11""\1.slAI l"'\A C:r"\lll'"'ArÃf""I 
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1. Nos países "civilizados11 a escola, pública ou particular (com algumas felizes 
exceções), consagra um mundo de heresias fisiológicas, psicológicas e biológicas, contra 
as quais as Ligas de Higiene Mental devem lutar sem tréguas. Heresias morais, também, 
porque quantas vezes a escola não tera rr1atado na criança o gosto pelo trabalho e quantas 
não terá projetado sobre os anos da infância uma sombra que a memória não apaga? 

2. Para desempenhar sua missão da maneira mais adequada1 a escola deve inspirar­
se em uma concepção funcional da educação e do ensino. Essa concepção consiste em 
tomar a criança como centro dos programas e dos métodos escolares e considerar a 
própria educação como adaptação progressiva dos processos mentais a certas ações 
determinadas por certos desejos. 

3. A mola da educação deve ser não o temor do castigo, nem mesmo o desejo da 
recompensa, mas o interesse, o interesse profundo pela coisa que se trata de assimilar 
ou de executar. A criança não deve trabalhar e portar-se bem para obedecer, e sim porque 
sinta que essa maneira de agir é desejável. Numa palavra, a disciplina interior deve 
c,nhc- .. :h,; .. ., Âfrcin/i,nn e..-toriílt' 
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4. A escola deve preservar o período da infância, que ela muita vez encurta, não 
observando fases que deveriam ser respeitadas. 

5. A educação deve visar o desenvoivimento das funções inteiectuais e morais, e não 
encher a cabeça de um mundo de conhecimentos que, quando não logo esquecidos, são 
quase sempre conhecimentos mortos, parados na memória como corpos estranhos, sem 
relação com a vida. 

6. A escola deve ser ativa, isto é, mobilizar a atividade da criança. Deve ser mais um 
laboratório que um auditório. Para isso, poderá tirar útil partido do jogo, que estimula 
ao máximo a atividade da criança. 



7. A escola deve fazer amar o trabalho. Muita vez ensina a detestá-lo criando, em 
tomo das obrigações que impõe, associações afetivas desagradáveis. É, pois1 indispen­
sável que a escola seja um ambiente de alegria, onde a criança trabalhe com entusiasmo. 

8. Como a vida que espera a criança ao sair da escola é vivida num meio sociat 
apresentar o trabalho e as matérias escolares sob aspecto vital é apresentá-los também 
sob seu aspecto social, como instrumentos de ação social (o que realmente são). A escola 
tam ,:,.:-r,110,--,;rln ,.J..,,.,,,.,.,,,,;.,,,-ln ;;;,c,c,;;;, '1CnArtn c,r,r;,.,J P •]rr'lnr''lnrln r, tr'lh'llhí'I r1P .:Pll rnntPvtri 
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natural, tem feito dele algo de vazio e artificial. 

9. Nessa nova concepção da educação, a função do mestre é inteiramente outra. O 
mestre já não deve ser um onisciente encarregado de formar a inteiigência e encher o 
espírito de conhecimentos. Deve ser um estimulador de interesses, despertando 
necessidades intelectuais e morais. Deve ser para os seus alunos muito mais um 
colaborador do que um professor ex-cathedra. 

10. Essa nova concepção da escola e do educador implica uma transformação 
comoleta na (onnação dos Professores, do ensino de todos os ~raus. Essa preparação deve 

.1. ~ "" .&. y , - ..,. - .... 

ser, antes de tudo, psicológica. 

11. A observação mostra que um indivíduo só rende na medida em que se apela para 
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capacidades que ele não possua. É, pois, necessário que a escola leve mais em conta 
as aptidões individuais e se aproxime do ídeal da ''escola sob medida". Poder-se-ia 
aicançar esse ideal estabelecendo, nos prograrnas, ao lado de um mínimo comum e 
obrigatório, relativo às disciplinas indispensáveis, certo número de matérias a escolher, 
que os interessados poderiam aprofundar a seu gosto, movidos do interesse e não da 
obrigação de fazer exame. 

12. Uma democracia, mais do que qualquer outro regime, tem necessidade de uma 
escola intelectual e moral. É, pois, do interesse da sociedade, como dos indivíduos, 
selecionar as crianças bem-dotadas e colocá-las nas condições mais adequadas ao 
desenvolvimento de suas aptidões especiais. 

13. As reforrnas preconizadas acima só se tomarão possíveis se for profundamente 
transformado o sistema de exames. A necessidade do exame leva os mestres, mesmo a 
contragosto, a tratar mais da sobrecarga da memória que do desenvolvimento da 
~-- .......... 1.:.-.!:'-....uo.. ........ ~~, C..n 1..-T...---.. .-..,.,, 1. rA.,..... ......._-"',..,.,. f"li ,r"l,"'\.f ...,,~.-t."'\..r-.... ,..ILJo .,..._r,,_nh.-:'.'l/"l~•""n-ant".,.-...,c, :nÂ~c-~.Qf""\C'~'I" • 
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deveriam ser suprimidos e substituídos por uma apreciação de trabalhos individuais 
realizados durante o ano, ou por testes adequados. 

ClAPAREOE, Edouard. A educação funcional. São Paulo, Nado 
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ANÁLISE E REFLEXÃO 

1. "Quantas vezes a escola não terá matado na criança o gosto peb trabalho e 
quantas não terá projetado sobre os anos da infância uma sombra que a 
memória não apaga." 
Analise essa afirmação de Claparêde, citando exemplos. 

2. Compare a doutrina de Claparede com a de Dewey. 

3. Você vê possibilidade de o modelo de escola proposto por Claporede ser 
aplicado em qualquer regime político? 

JEAN PIAGET (l 896-1980) t psicólogo suíço, 
gonhou renome mundial com seus estudos sobre 
os processos de construçélo do pensamento nos 
crian~as. Ele e seus colaboradores publicaram mais 
de trinta volumes a esse respeito. 

_ Pioget recebeu o grou de doutor em ôêncios 
naturais em 1918. Aportir de 1921, passou a estudar 
psicoiogia do crionço no lnstiMo Jean-Jacques 
Roosseau, em Genebra. T~ prof(5SOf de psico­
logia no Univel5idode de Genebra e em 1955 fundoo 
o Centro de Estudos de Epistemologia Genético. 

Segundo Piaget, a criança passo por três perf­
odos de desenvolvimento mental. Durante o estõ­
gio preparatório, dos 2 aos 7 anos de idade, a 
crian~ desenvolve certos hobi~dades, como o 

COMPREENDER É INVENTAR 

PSICOPEDAGOGIA E EDUCACÃO PARA A ACÃO , ' 

linguagem e o desenho. No segundo estõgio, dos 
7 oos 11 anos, o crionço começa a pensar 
Jogkamente. O período de opera~ões formais 
estende-se dos 11 aos 15 anos, quando o criança 
começo a lidar com abstrações e raciocinar com 
realismo acerco do futuro. 

De acordo com Pioget, o papel do o~ao é 
fundamental pois a corocterfstico essencial do 
pensamento lógico é ser operatório, ou seio, 
prolongar o oçõo interiorizando-a. 

A critico de Piaget à escola tradicional é õ cido. 
Segundo ele, os sistemas educacionais obietivam 
mais acomodar a criança aos conhecimentos tra­
dicionais que formar inteligências inventivas e 
criticas. 

i_~t;.,,.J A visão otimista, bastante otimista mesmo, que nos forneceram nossas pesquisas 
sobre o desenvolvimento das noções qualitativas de base que constituem ou deveriam 
constituir a infra-estmtura de todo o ensino científico elementar leva portanto a pensar 
que uma reforma de grande profundidade nesse ensino haveria de multiplicar as 
vocações de que está a carecer a sociedade atualmente. Isso, no entanto, quer nos 
parecer1 dentro de determinadas condições, que são indiscutivelmente aquelas de toda 
pedagogia da inteligência, mas que parecem sobremodo imperativas nos diversos ramos 
da iniciação às ciências. 



A primeira dessas condições é naturalmente o recurso aos métodos ativos1 

conferindo-se especial relevo à pesquisa espontânea da criança ou do adolescente e 
exigindo-se que toda verdade a ser adquirida seja reinventada pelo aluno, ou pelo menos 
reconstruída, e não simplesmente transmitida. Ora, freqüentes mal-entendidos reduzem 
bastante o valor das experiências realizadas até agora nesse sentido. O primeiro é o receio 
(e, para alguns, a esperança) de que se anule o papel do mestre, em tais experiências, 
e oue. visando ao oleno êxito das mesmas. seia necessário deixar os alunos totalmente - -1 - - ., - . 1 i J 

livres para trabalhar ou brincar segundo melhor lhes aprouver. Mas é evidente que o 
educador continua indispensável, a título de animador, para criar situações e armar os 
.,~icnr,,c/tiunc inir/,:i/c r,:in-::i7PC rlP <::11crit'lr nrnhlPm'lc {Jtp1c ".:i rri'lnr'l p n'lM riro-:in17'lr Pm 
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seguida, contra-exemplos que levem à reflexão e obriguem ao controle das soluções 
demasiado apressadas: o que se deseja é que o professor deixe de ser apenas um 

r 'L • 1 • e · , ,..1 .. comerenu~ta e 4ue e~hmu1t: a pe.')4U1.')a e o eMUl\U, au mve:> ue :>e \.uutern~u Lurn a 

transmissão de soluções já prontas. Quando se pensa no número de séculos que foram 
necessários para que se chegasse à matemática denominada "modernan e à física 
contemporânea, mesmo a macroscópica, seria absurdo imaginar que, sem uma orienta­
ção voltada para a tomada de consciência das questões centrais) possa a criança chegar 
apenas por si a elaborá-las com clareza. No sentido inverso, entretanto, ainda é preciso 
que o mestre-animador não se limite ao conhecimento da sua ciência) mas esteja muito 
bem informado a respeito das peculiaridades do desenvolvimento psicológico da 
inteligência da criança ou do adolescente. 

Em resumo, o princípio fundamental dos métodos ativos só se pode beneficiar com 
a História das Ciências e assim pode ser expresso: compreender é inventar, ou reconstruir 
-'.ltr•HTPC tfo rPimrPnr'-:l/'1 P CPf'•J nf'P1~i~n rllf'V'.lr-~P '.lr'ltP t'.li~ nprp~~frfonp, ,P () (lllf' ,P 
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pretende) para o futuro, é moldar indivíduos capazes de produzir ou de criar, e não 
apenas de repetir. :1 

PIAGET, Jean. Paro onde vai o educação? Rio de Janeiro, José O~mpio, 1988, 109• 

ANÁLISE E REFLEXÃO 

1. Por quais períodos de desenvolvimento mental passa a criança? Explique-os. 
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menos reconstruída, e não simplesmente transmitida." 
Analise esse trecho, tendo em vista a estrutura educacional brasileira, em 
oarticular no aue se refere ao ensino dos ciências experimentais. 1- - - - - 1 1 

3. Faça uma pesquisa sobre a influência que obtiveram os idéias de Piaget no 
pensamento pedagógico brasileiro. 



BOGDAN SUCHODOLSKI 
(1907-1992), en1 sua obra A pedagogia e 
as grandes correntes filosóficas, dividiu as 

'F ~ 1 ,, · · l :man11-estaçoes peü.agog1c~1s surg1G.as 
desde a Antiguidade até nossos dias em 
duas grandes correntes: as pedagogias da 

,.. . Â ' Â ' ,-"' . esserzcta e as peuagogias w-a exis,,encia. 
Na base dessa oposição estaria a 
controvérsia clássica entre filosofia da 

" · +"l +· .ri · " · essencia e 1i10S01ia ua existencia, 
filosofias que, partindo de concepções 
antropológicas opostas, determinam 

• • ,..l ,, • k,, poSiCiOnamentos peuagog1cos tamvem 
distintos. 

A pedagogia da essência teve início 
com Platão e foi desenvolvida peio 
cristianismo. Platão distinguiu no homem 
o que pertence ao mundo das sombras (o 
corpo1 o desejo, os sentidos, etc.) e o que 
pertence ao mundo das idéias (o espírito 
na sua forma pensante). A pedagogia da 
essência investiga tudo o que é empírico 
no homem e concebe a educação como 
ação que desenvolve no indivíduo o que 
define a sua essência 11verdadeira". 

O cristianismo manteve, transformou 
e desenvolveu a concepção platônica. 
Realçou a oposição entre duas esferas da 
realidade: verdadeira e eterna por um 
lado, aparente e temporal por outro. 



homem pode ser tudo, e que a individuaiidade é un1a forn1a preciosa de 
realização da essência humana. Surgiram, então, indícios de renovação do 
npn,;;~::itYIPntn nPrboóairn in~nir~ndn-..:P nA.:;: rlirPitn.;: P ,v1.;: nPrP~-.:i..-1,.1a~P-.: 
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das crianças. JEAN-LOUIS VIVES (1492-1540), em pleno sécuio XVI, já 
criou os alicerces de uma teoria psicológica do ensino. 

Erguia-se, assim, uma verdadeira revolta contra a pedagogia tradi­
cionai. Em muitos escritos, já se defendia o direito de o hon1en1 viver de 
acordo com suas crenças. Estava iniciado o conflito entre a pedagogia da 
essência e a pedagogia fundada na existência. Essa controvérsia atraves­
sou as idéias de Rousseau, Pestalozzi e Froebei. Em resposta à pedagogia 
da essência, KIERKEGAARD (1813-1855), STIRNER (1806-1856) e 

NIETZSCHE (1844-1900), no século XIX, desenvolveram teorias ligadas à 
pedagogiã dã existênda. 

Para Kierkegaard, o indivíduo não se repete, sendo uma pessoa única, 
condenada a ser ela mesma, devendo recomeçar perpetuan1ente un1a luta 
dramática, já que aspira aigo de mais cicvado do que eia própria. Stirner, 
por sua vez, atacara a pedagogia da essência, procurando mostrar que o 
seu erro está ern irnpor aos indivíduos uin ideal ultrapassado que lhes é 

. 1 1 • , ~ • 1 • 1 1 , ...---. . 1 esrranno, uma re11g1ao a serviço oa soc1eoaae eu.o hstacto. 

Nietzsche criticava as tendências democráticas do ensino e as tentati­
vas de ligar a escola às necessidades econômicas e sociais do país. Ao 
analisar a genealogía da moral, ele tentava provar que o ideal e as normas 
morais são obra dos homens fracos. 

Em resumo, a pedagogia da essência propõe um programa para levar 
a criança a conhecer sistematicamente as etapas do desenvolvimento da 
humanidade; a pedagogia da existência, a organização e a satisfação das 
necessidades atuais da criança através do conhecin1ento e da ação. 

ÉMILE DURKHEIM (1858-1917) desenvolveu a concepção positivista 
de educação, que buscava existencializar a pedagogia da essência. Ele 
criticava as concepções de educação baseadas no ideal de homen1. A 
educação devia se moldar às necessidades da sociedade en1 que está 
inserida. A existencialízação da pedagogia da essência se desdobrou en1 
duas vertentes da pedagogia da existência: uma priorizando as necessida­
des da criança e a outra as do grupo social. 

A educação nova, corno expressão de pedagogia 1noderna, veio con10 
uma esperança para as dúvidas levantadas pela oedagogia da existência. 

.... ...1 .1.. ... ... '-""" ._., ... 

mas introduziu novas inquietações em relação à formação social das novas 
gerações. É na pedagogia moderna que a contradição essência/existência 



se apresenta com mais nitidez. Com base nesse conflito consolidaram-se 
duas tendências: uma tentando ligar a pedagogia da existência ao ideal, 
e a outra unindo a pedagogia da essência à vida concreta. 

Co1no veremos no último capítulo deste livro, Suchodolski sustentava 
que a pedagogia deve ser sirnultanean1ente da existência e da essência e 
que esta síntese exige condições que a sociedade burguesa não apresenta. 
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condições existenciais para construir sua própria essência. 

A filosofia existencialista provocou um grande movimento de renova­
ção da educação. A tarefa da educação, para a filosofia exístencial, consiste 
em afirmar a existência concreta da criança, aqui e agora. A existência do 
ser humano não é igual à de outra coisa qualquer. Sua existência está 
sempre sendo~ se formando; não é estática. O homem precisa decidir-se, 
con1prometer-se, escolher; precisa encontrar-se com o outro. 
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contemporânea: desafio, decisão, compromisso, diálogo, dúvida, próprias 
do chamado humanismo moderno. 

Entre os filósofos existencialistas que tiveram forte influência na 
educação destacatnos: MARTIN BUBER (1878-1966), MAURICE MERLEAU­
PONTY (1908-1961), EMMANUEL MOUNIER 0905-1950), JEAN-PAUL 
SARTRE (1905-1980), GEORGES GUSDORF (1912), PAUL RICOEUR 
(1913) e CLAUDE PANTILLON (1938-1980). 
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preocupação antropológica. "Fenômeno" é o que se mostra, o que se 
1nanifesta. A fenon1enologia preocupa-se com o que aparece e o que está 

1. i .,.., • •1 escona1ao nas aparenc1as, un1a vez que aquuo que aparece, nen1 sen1pre 
é. Contudo, a aparência tan1bén1 faz parte do ser. O método fenomenológico 
procura descrever e interpretar os fenômenos, os processos e as coisas 
pelo que eles são, sem preconceitos. Mais do que um método, é uma 
atitude. Como dizia Husserl, a atitude de "ir à coisa mesma" sem 
premeditações, sem ser conduzido por técnicas de manipulação das 
coisas. Mas isto não significa a recusa de toda pré-co1npreensão. Toda pré­
compreensão de um fenôn1eno, toda interpretação é continuamente 
orientada pela maneira de se colocar a questão elaborada pelo sujeito a 
partir de uma práxis. O único pressuposto não estranho à atitude 
fenomenológica é aquele e1n que toda con1preensào é U1na relação vital 
do intérprete com a coisa mesma. Daí a complementaridade necessária 
entre fenomenologia e práxis. 



A fenon1enologia desenvolveu particularmente a interpretação de 
textos*. 

O pensan1ento pedagógico existencialista e fenornenológico foi muito 
influenciado pelos filósofos franceses Jean-Paul Sartre e Paul Ricoeur. 

Filósofo, romancista, teatrólogo e polítícol Jean-Paul Sartre nasceu em 
Paris a 21 de junho de 1905. Seu pai morreu 1nuito cedo e ele foi morar 
com o avô. oue era nrotestante e anticatólico - - } -1.- - -••-• i-- - ---------- - -------~---~-~~~r 

Sartre dirigiu os grupos existencialistas no bairro de St. Gen11ain-des­
Prês e fundou a revista literária e política Les Te1nps Modernes. Viveu por 
décadas em co111panhia da escritora Siiuone de Beauvoir, fez ex---iensas 
viagens e travou polêmicas em diversas áreas, dedicando-se tambén1 às 
atividades políticas de esquerda. 

Sua filosofia é ateísta. Segundo Sartre, o homem é absoluto, não 
havendo nada de espiritual acima dele. Por determínadas condições 
biológicas, a sua existência precede a essência, o que significa que a 
criatura humana chega ao mundo apenas biologicamente e só depois, 
através da convivência, adquire uma essência humana determinada. 

O homem sofre a influência não só da idéia que tem de si, mas também 
de como pretende ser. Esses impulsos orientam-no para um determinado 
tipo de existência, pois um indivíduo não pode ser outra coisa senão aquilo 
em que se cnnstituL Como não h::l n.:1cb supf"rinr ~i P1e, su~ m~rrha ~P 

depara corn o nada. 

A filosofia de Sartre apresenta doi.5 momentos: de início, ele estava 
preocupâdo con1 ã Sãlvação individual. 

Depois da Segunda Guerra Mundial, Sartre, que participou da resistên­
cia contra a ocupação da França pelos nazistas, quis compreender melhor 
o n1undo, passando a adotar uma atitude prática. Desde então se 
1nanifestou ern seu pensamento un1a abettura para o social. Ele mudou seu 
conceito de liberdade, aderindo ao rnarxismo. Seu projeto definitivo era 
agora lutar pelo socialismo. 

As principais obras de Sartre sào: O muro, A náusea, O ser e o nada, 
As moscas. Entre auatro Daredes e As rnâos sufas. 

I ..1. .,,, J 

Paul Ricoeur nasceu en1 Valença, em 1913. Foi professor do Liceu de 
Nancy e do Liceu de Rennes, das Universidades de Estrasburgo e 
Sorbonne. 

• Leia sobre esse tema na introdução de minha tese de doutorado em A educação contra 
a Educação. Rio de Janeiro, Paz e Terra. 



Não se pode situar Ricoeur a penas no movimento fenomenológico, 
apesar de que parte considerável de sua obra refere-se à compreensão do 
método e dos temas da fenomenologia de Husserl, Heidegger, Jaspers, 
Sartre e Merleau-Ponty. Em muitos casos, os pensamentos desenvolvidos 
por Ricoeur surgiram de um diálogo crítico com esses filósofos. É 
fundamental notar seu encontro com o pensamento de Gabriel Marcel e 
sua íntima relação con1 o grupo personalista da revista Esprít dirigida por 
Emmanuel Mounier. 

O pensamento de Ricoeur tem características afirmativas frente ao 
negativismo de alguns existencialistas, Tal atitude se refere à afinnação e 
à reconciliação do homem por inteiro com seu mundo, sua unidade. A 
reconstituição dessa unidade se efetua à base do reconhecimento da 
t 1 - · ., h · ..J • ,, • O -· . 'f' .. ranscenc.encta, que e o reconºec1mento uo m1steno, _ que nao s1gn1 1ca 
entregar-se a uma filosofia irracionalista e obscura. O mistério não é 
incompatível com a clareza e sim torna possível a clareza profunda. O 

ri - A r;_ ,~ • ,, 1 · ...J• ,,. 1 ,,. en1prego .... o meto.,,.,o Jenorneno.,ogzco e a ta~ ponto 1nu1spensave~ que so 
rnediante o n1esn10 pode chegar-se à compreensão dos fenômenos 
estudados. Para Ricoeur, estes fenômenos são humanos, enquanto o 
i.. ....... ,,....,,..,, =c-t=;,.., J;,...,.r1ri. "" n-,11nr1r. P ..:11<:.nPn..:.n nn tr-;:in,:;;rpnfiPntP DPsSPS JJU1Jl(111V '-.,..:,.l\...JGl .1.15a.\...-L'\...,I C,1-'..J J..I.J........,.l.l""--.a.'--' .....,. u-\..•up,,,_,1,1v'--' ......... .......,. ,...,..,_..._.a.v----------••--• ~ -·~:...--•,;,_.. 

fenômenos Ricoeur tem-se ocupado, em especial, da voluntariedade e do 
problema do mal. 

MARTIN BUBER (1878-1966), nascido em 
Viena e falecido em Jeruso'6m, é considerado o 
mois importonte filósofo da religiõo do nosso 
tempo. Mediador entre o judaísmo e o cristianis­
mo, foi um dos mais notõvei:, rttpnt)tlnfouie:, 
contemporflneos do existenóaUsmo. Pensador 1~ 
berol, produziu obras que representam uma extra­
n,~inlirin rnntrih11iríin Mm n rArnnrilinti'in AnfrP. 
Vl\11,1\.IIIU ~llt ■WY ■)'--- t"-•- -- •-... -■■-••"'-7-- --•-.••.,.: 

rehgiões, povos e roças. 
Sobre suo concepçffo pedagógico, destaca­

mos três pontos principais. O ponto de portido 
implico o encontro direto entre os homens, o 

A PEDAGOGIA DO DIÁLOGO 

relacionamento entre eles, o diõlogo entJe #eu e 
hl''. Segundo eie, o educação é exciusivomente 
coiso de Deus, apesar de seu discurso humanístico 
sobre o educodor como •formador" ou sobre os 
•t-r·--- ...::-•·-- J,... ""'.,,:,._.,,.,.,, C:n.nl ...... ft.,.."" nnrn n. 
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pensador, o liberdade, no sentido de independên­
cia, é sem dúvida um bem valioso. Mos nüo é o 
mais e18VC!do. Quem o considero tomo valor 
supremo, sobretudo com objetivos educacionais, 
perverte-o e o tronsfonna em droga que, com o 
ausência de compromisso, gero o solidão. 

Principais obras: A vida em diólogo, Eu e tu. 



DA FUNÇÃO EDUCADORA 

" Quero referir-me à existência de um instinto autônomo, inderivável de outros 
instintos) P ::in q11::il mP p::1rPrP r~hPr o nnmP dP "instintn nP ~rntnr'\ nll rlPsPjn rlP P.-.t::ir 

na origem de alguma coisa. O homem, o filho do homem, quer fazer coisas. Não é o 
simples prazer de ver uma forma nascer de uma matéria que, instantes antes, daria ainda 
a impressão de não ter forma. O que a criança deseja é a sua participação no devir das 
coisas: quer ser o sujeito do processo de produção. O instinto de que falo não deve 
confundir-se tampouco com o pretenso instinto de ocupação ou de atividades, que, por 
outro lado, penso não existir (a criança quer construir ou destruir, apalpar ou bater, etc., 
mas nunca procura "exercer uma atividade'); o essencial é que, pelo fato que realizou 
por si mesma e que sente com intensidade, nasça alguma coisa que não existia, que não 
~~era~' segur1do antes. Este í11sti11to encontra alta expressão 110 modo con10 as crianças, 
movidas pela paixão do espírito, produzem a linguagem; não, na verdade, como uma 
coisa da qual se toma a seu tempo, mas com a impetuosidade de um começo. Um som 
articulado dese11cadeia outro e, le\rado pelas \ribraçôes da faringe, sai de lábios trê111ulos, 
abre caminho e, animado assim, todo o corpinho vibra e estremece, sacudido pelo 
arrepio de um "si mesmd' que brota e explode. Olhai o menino que fabrica seu utensílio, 
instrt1111ento descord1ecido e prinliti,,104 Seus próprios n1ov·in1entos não o surpree11den1, 
não o assustam como os fonnidáveis inventores dos primeiros tempos? Mas é necessário 
observar também como o instinto de autor se manifesta quando a criança é impelida pelo 
desejo ap~1rente111ente ~'cegc),, de destrJir e co1110 s~ apossa dela: às ,leZes começa por 
alguma coisa que se rasga loucamente, uma folha de papel, por exemplo; mas logo a 
criança fica interessada pela forma dos pedaços que saem de suas mãos e, ainda que 
contintie a rasgar 1 não tardará a fon11ar figuras detern1inadas~ ( ... )~ 

Tempos houve nos quais a vocação específica de educador, de professor, não existia 
e não tinha necessidade de existir. Um mestre vivia - filósofo ou ferreiro, por exemplo; 

1 1 • 1 1 1 • 11 • 1 seus coregas e seus aprenrnzes viviam comete; e1es aprenmam o que mes ensmava ae 
seu trabalho manual ou intelectual, mas aprendiam também sem se aperceber, nem eles 
nem ele; aprendiam sem se aperceber o mistério da vida na pessoa; o Espírito os visitava. 
........ 4 11 . ;., • 1 . 1. t 1. 1 1 ,,. .,,. • ., 

1...,01sas sememanres veem-se amaa, em cena meama, a11 onae na espmm e pessoa; mas 
elas são confinadas aos limites da espiritualidade e da personalidade, eles tornam-se 
exceção, "altitude". A educação que é intenção é, inevitavelmente, vocação. Já não mais 

, , . . , 1 ► . 1 1. 1 1 1 1 • .. . 1 1 4 1 1 • . ,,, 4 pooemos vouar atras arnme aa rea11aaae aa escola, nem 01ame aa reauoaoe aa recmca, 
mas podemos e devemos ajudar sua realidade, por uma íntíma participação, a tornar-se 
completa; devemos empenhar-nos na humanização perfeita de sua realidade. 

Nosso caminho se constrói a custo de perdas que, secretamente, transformam-se em 
lucros. A função educadora perdeu o paraíso da pura espontaneidade; agora cultiva) 



conscientemente, seu campo para ganhar o pão da vida. Transformou-se; e somente 
nesta transformação se tornou manifesta. 

O mestre, no entanto, permanece o modelo do professor. Pois se este, se o educador 
desta éooca da humanidade. deve agir. deve agir dentemente, embora o faça "como se 1 ' ..,__. e .,_.,. , ~ 

não fizesse". O dedo levantado, o olhar interrogador: eis o seu verdadeiro labor. (. .. ) 
O mundo, já disse, age sobre a criança como natureza e como sociedade. Os elementos 
a educam- o ar, a luz, a vida na planta e no animal; e as circunstâncias sociais a educam 
também. O verdadeiro educador representa um e outro; mas sua presença, diante da 
criança, deve ser como a de um dos elementos. · ··· ··- · 

ln Revista Reflexão, Ano VII, n.º 23, maio/agosto 1982. p. · 

ANÁUSE E REFLEXÃO 

1. Analise: 

''Nosso caminho se constrói a cusio de perdas que, secretamente, transformam­
se em lucros. A função educadora perdeu o paraíso da pura espontaneidade; 
agora cultiva, conscientemenle 1 seu campo para ganhar o pão da vida". 

2. "O que a criança deseía é a sua participação no devir das coisas: quer ser o 
suieito do processo de produção." Você vê alguma contradição entre essa frase 
de Buber e sua concepção religiosa de mundo e de educação? 

3. Por que, para um liberal como Buber, a liberdade como sinônimo de indepen­
dência não é um valor supremo? 

KORCZAK: 

JANUSZ KORCZAK (1878-1942), cujo nome 
real ero Henryk Goldszmit, ero um iudeu polonês, 
nnri':..i .. ..... v ....... t..,i,, an, 11mn Jnmditt nnmntn 
IIU.:n.lUU VIII 1'Ul;JV'!UU 9111 UIUU IYIUIHU f1U111VIU1 

apoixonado pelo língua e pelo cultura polonesa. 
Ele foi pouco proticonte do religião, mos nDo 
renegou o judaísmo. Consagrou suo vida tl luto 
pelo justi~o e pelos direitos do criança. Dedicou-se 
de corpo e olmo oo orfonoto da Ruo Krochmofno 
92, em Vorsóvio, do qum foi diretor, médico e 
professor. 

COMO AMAR UMA CRIANCA . 

O jornal popular •Nosz Przeglond" (•Nosso 
iomol•), em 1906, convidou-o poro preparar uma 
~irnn jnfu...&:I fnrr7n~ rrin11 Antiin n inmnhinhn 
\,,IIIUl,-UV 1111ufllU. nv-•~""'n. iia,.livu VJª""""" v 1v111,,v,.,1,,~ .. ..-

N Maly Przeglod" {.,Pequeno revisto .. ), no qual só 
crionços escreviam paro crianças. 

Ainda estudante iniciou sua obro literõria e 
continuou a escrever até o tr6gico final de suo 
vida. Seus livros sfio poro e sobre o criança. E suo 
prõxis pedogógico-educocionol deu início o uma 
revisão de métodos, estruturo do escalo, reiaçõo 



professor-aluno e pois-filhos. 
lnn, ,..,.., li' nrr.,.,.I, tnrnn1 t..C'õ mitn nnr e, m rfotlirn. 
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çõo às crianças. Em 1942, os nazistas, ocupantes 
do Polônia, lhe ordenaram que conduzisse seus 
pequenos poro o morte, prometendo-ihe um soivo­
conduto opôs a Htorefo". Ele recusou e, amparado 

nos braços de dois meninos, acompanhou seus 
duzentos "filhos" oté as c6mams de gás do campo 
de extermínio Treblinka, onde todos morreram. 

Principais obras: Quando eu voltar a ser cria1r 
ça, Como amar uma aionço e O direito do criança 
ao respeito. 

O DIREITO DA CRIANÇA AO RESPEITO 

Nada mais falso que a opíniâo de que a gentileza torna as crianças insolentes 
e a doçura leva inevitalmente à desordem e insubordinação. 

Mas, pelo amor de Deus, não chamemos de bondade a nossa negligência, nem nossa 
inabilidade nutrida de asneiras. Entre os educadores, além dos "espertos'', de maneiras 
rudes e misantropas, encontramos os mandriões que ninguém quer, em lugar algum, 
incapazes de ocupar qualquer posto de responsabilidade. 

O educador, às vezes, apela à sedução para ganhar rapidamente e sem custo a 
confiança das crianças. Em vez de organizar a vida do grupo, o que representaria um 
trabalho lento e consciente, ele condescende em participar nos jogos delas, nos dias em 
que se sente disposto. Esta indulgência senhorial está sempre à mercê de qualquer 
momento de mau humor e só o torna mais ridículo aos olhos das crianças. 

Por vezes, muito ambicioso, pensa mudar o homem com a ajuda da persuasão, com 
palavras moralizantes; acredita que é suficíente comover para obter uma promessa de 
emenda. Ele acaba irritando e aborrecendo. 

E se pensa em se fazer passar, aparentemente benévolo, por aliado, usando palavras 
hipócritas, a sua perfídia, vinda à luz; só inspirará desgosto. (. .. ) 

O conhecimento das crianças seria bem pobre se não o procurasse junto a um 
camarada ou se não nos escutasse em segredo, atrás das portas, surpreendendo nossas 
con,lersaçoes~ 

Respeito pela sua laboriosa busca do saber! 
Respeito por seus reveses e por suas lágrímas! 

Uma meia rasgadai um copo quebrado significam ao mesmo tempo um 
joelho esfolado, um dedo ferido. Cada hematoma, cada contusão são acompa­
nhados de dor. 

Uma mancha de tinta no caderno é apenas um pequeno acidente infeliz, mas 
também um novo revés, um novo sofrimento. 

MI■! 



- Quando é o papai que derrama o café, mamãe diz: não é nada; quando sou eu, 
apanho. 

Ainda mal familiarizadas com a dor e a injustiça, elas sofrem e choram mais que nós. 
Mas nós zombamos de suas lá2:rimas: elas nos oarecem sem irravidade. oor vezes nos - -· - - -· - - - 0 1 J. I....J' ' 1 

irritam. 

- Chorão, rabugento, berrador! 

Eis alguns epítetos encantadores com que enriquecemos o nosso vocabulário para 
falar das crianças. 

Quando ela fica obstinada. faz caorichos. suas lá~rimas exorimem sua impotência, 
...... 1 1 1 ......... .l J. ' 

sua reuolta, seu desespero; é o apelo por socorro de um ser desamparado ou privado 
de liberdade, suportando um constrangimento injusto e cruel. Estas lágrimas são por 

Não há muito ainda, o médico, humilde e dócil, dava aos seus doentes xaropes 
enjoativos e misturas amargas) amarrava-os em caso de febre, multiplicava as sangrias 
e condenava a morrer de fome aqueles que caíam nestas sombrias antecâmaras do 
cemitério que eram os hospitais. Solícitos com os ricos, indiferentes com os pobres. 

Até o dia em que começou a exigir. Este dia ele obteve para as crianças espaço e 
sol e - vergonha nossa - ordenou, qual um generaP, que deixassem-nas correr e viver 
aventuras alegres no seio de uma comunidade fraternal onde se discute uma vida mais 
1-.. ................ .,. .. .-,.,w,.,,. ....-..-- .... ......__....l,.....__ ...-l ........ , .. ~ Ç....,.,,..........._ ,....,,......1,..., ,1..........,, ...,;;_1'1 ,i,::'J,,C,, ....... L:l.1 ...... ;a.r'I,, 
HUllt::'!la i;lU n:::uv1 uc UlU 1v.i,v "VU Ulll \ . .1:.;u \.,.)lll-hlUV, 

E nós, educadores, qual será o nosso campo de ação, qual será o nosso papel? 

Guardiões de paredes e móveis, do silêncio nas áreas, da limpeza das orelhas e do 
chão, distribuidores de roupas e calçados usados e de uma magra pitança, confiaram­
nos a proteção dos privilégios dos adultos e da execução dos caprichos dos diletantes 
e eis-nos responsáveis por um bando, sendo que se trata somente de impedir que se 
cause estragos e que perturbe o trabalho e o repouso dos adultos. 

Pobre comércio de temores e de desconfiança, lojinha de bugigangas morais, tenda 
miserávei onde se vende uma ciência desnaturada que intimida, confunde e adormece 
em vez de despertar, animar, alegrar. Representantes da virtude com abatimento, o nosso 
dever é inculcar a humildade e o respeito nas crianças e enternecer os adultos, 
lisonjeando seus belos sentimentos. Por um salário de miséria, somos indicados para 
construir para o mundo um futuro sólido e trapacear dissimulando o fato de que as 
criancas reoresentam na realidade o número, a força, a vontade e a lei. 

~ J. , _. 

1 É, de fato, um general inglês, Rohert Stcphenson Baden-Powell (1857-1941), que é o 
criador do escotismo (Nota <lo Tradutor). 



O médico arrancou a criança à morte; o nosso dever de educadores é permitir-lhe 

YílPí7Ak' lnn11<'7 íl rliraitn tln rrinnrn nn tllcflJlitn C::.iin Pnuln \.um 
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ANÁLISE E REFLEXÃO 

1. Anarise: 

"Guardiões de paredes e móveis, do silêncio nas áreas, da limpeza das orelhas 
e do chão, distribuidores de roupas e calçados usados e de uma magra pitança, 
confiaram-nos a proteção dos privilégios dos adultos e da execução dos 
capríchos dos diletantes e eis-nos responsáveis por um bando, sendo que se 
trata somente de impedir que se cause estragos e que perturbe o trabalho e o 
repou$O dos adultos". 

2. Estabeleça semelhanças entre os idéias de Korczak e as de Maria Montessori. 

GUSDORF: 

GEORGES GUSDORF ( 1912), filósofo francês, no.s­
ceu em Bomewx. De 1952 atê 1977 foi professor do 
U1W81Sidodede Esfrostugo. Combateu o regime nazis­
ta e foi prisioneiro de guerra entre 1940 e 1945. No 
C001)0 de concen1roÇÕO organizou urna univetsidode 
com um pequeno grupo de intekKtuois; nesse perfodo 
turri>ém esaeveu o tivroÃ descobel1a desi mesmo. Foi 
ainoo no prisão (fJ8 elaborou soo 1ese, defendida em 
1948, sobre o "experiênckJ humana do soaifrcio"'. 

A ... ;.,..,;,.,.I .. l...rn J,.,.,...;.,,. ,.1,. f.:,.,...lnri Drnlh.~. 
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sOfes, para que?, foi escrito em 1963. Nesse livro, 
ele se pergunto se ainda hõ lugar poro o professor 
em pleno em do televisão e dos meios modernos 
de comunicação. 

Oionte de uma instrução de mosso, ele termina 
por reafirmar o relação cotidiano e bipolar de 
pessoa o pessoa entre mestres e discípulos. Poro 

A RELAÇÃO MESTRE-DISCÍPULO 

ele, todos os meios pedagógicos não produzirão o 
comunicação, se entre professor e aluno não 
existi, a igualdade de condições e reciprocidade 
que caracterizam o diõlogo. Mestres e discípulos 
estão sempre em busco do verdade, e é desta 
relação com o verdade que nasce a autoridade do 

• 1 , • ... 1 1 

mestre: aenunc1a as umvers1oooes mooemas por-
que se perdem no preocupação quantitativo do 
eficiência e especiolizo~ao. 

na nrn....ln rnm n filAc-nfn n n~nnnnin fun,.n.. 
.., ... U\.UIUU \.Ultl U 111u~,u, U t-'"'"'"'ltUl;f!U .. , .. u .. 

menta-se no antropologia: o homem preciso do 
educação porque ele é essencialmente inacabado. 
Georges Gusdorf volorizo na antropologia o estudo 
do mito e do linguagem: o homem se diferencio do 
animal porque falo. 

Principais obras: A palavra, A Universidade em 
quesliio e Professores, para qu§? 
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PROFESSORES1 PARA QUÊ? 

'\;.' s:··.· 
:~~l"~~ A rnestriâ começa para lá dâ pedagogia. A mestria supõe uma peàagogia da 
pedagogia. 

Uma pedagogia bem ordenada começa por si mesma. Mas a culpa de um pedagogo 
de tipo usual reside em não duvidar de si mesmo. Detentor da verdade, propõe-se apenas 
impô-la aos outros pelas técnicas mais eficazes. Falta-lhe ter tomado consciência de s( 
ter feito a prova da sua própria relatividade perante a verdade e de se ter posto a si mesmo 
em causa. 

O mestre é aquele que ultrapassou a concepção de uma verdade como fórmula 
universal, solução e resolução do ser humano, para se elevar à idéia de uma verdade 
como procura. O mestre não possui a verdade e não admite que alguém possa possuír. 
Faz-lhe horror o espírito de proprietário do pedagogo, e a sua segurança na vida. (. . .) 

O obscufântisrno pedagógico procura asilo e refúgio na tecnicidade. Eie aborda os 
problemas do ensino através da particularidade das faculdades humanas, propondo-se 
educar a atenção) a memória, a imaginação, ou pela descrição das especialidades 
didáticas) propondo-se então a tarefa de facilitar a aprendizagem do cálculo, do latim ou 
da ortografia. O pedagogo transforma a sua classe numa oficina que trabalha com vista 
a um rendimento; ele mantém a sua boa consciência à custa de gráficos e de estatísticas 
sabiamente dosadas e cheias de promessas. No seu universo mílimetrado, faz figura aos 
seus próprios olhos de feiticeiro laico e obrigatório) manipulador de inteligência sem 
rosto. 

O mestre autêntico é aquele que nunca esquece, qualquer que seja a especialidade 
ensinada, que é da verdade que se trata. Há programas, bem entendido) e atividades 
especializadas. É rnister, tanto quanto é possível, respeitar os programas. Mas as verdades 
particulares repartidas através dos programas não são senão aplicações e figurações de 
uma verdade de conjunto, que é uma verdade humana, a verdade do homem para o 
homem. 

A cultura não é outra coisa senão a tomada de consciência, por cada indivíduo, dessa 
verdade que fará dele um homem. O pedagogo assegura o melhor possível ensinamentos 
diversos; reparte conhecimentos. O mestre quer ser antes de tudo iniciador da cultura. 
A verdade é para cada um o sentido da sua situação. A partir da sua própria situação em 
relação à verdade o mestre tenta despertar os seus alunos para a consciência da verdade 
particular de cada um. (. .. ) 

A consciência filosófica é consciência da consciência. Ela libera-se perpetuamente 
mediante o distanciamento da reflexão. O filósofo estabelece urna perspectiva em 
relação ao pensamento dos outros, em relação ao seu próprio pensamento e à sua própria 



vida. Ele procura as vistas panorâmicas, porque a filosofia esboça uma teoria dos 
conjuntos humanos. E mesmo se a tentativa está condenada ao malogro, se há que 
retomá-la sempre segundo a renovação dos conhecimentos e das épocas, o filósofo, ao 

t' t r1 l . " · t · f: t' ' ] \ menos, con~mua a ser o man .. ene'""or c..e uma ex1genc1a pennanen.e e 1n_a_1gave.; na qua_ 
se afirma a honra do espírito humano. 

Nos bancos da classe de filosofia, o adolescente, bem entendido, pode apenas 
• , "'" 11 í" l i .J f' '1\.1 pressentu essa reve1açao que se me orerece pe1a pessoa interposta uo pro1essor. 1v1as 

mesmo para aquele que em breve o há de esquecer, é salutar ter crido, por um momento 
que fosse, na eminente dignidade, na soberania do pensamento. Daí a importância 
decisiva desse espaço da filosofia escolar, a classe nua e feia do iiceu napoieônico, com 
um quadro negro como único ornamento.(. .. ) 

Antes de correr para o dinheiro, para a técnica) para o poder, antes de se fechar para 
sempre no escritório, na fábrica ou no laboratório, o jovem espírito deteve-se um 
momento no bosque sagrado, caro às Musas. Lugar de utopia, lugar de encantos austeros; 
mas é nesse lugar que será proferida para ele; no ócio, a palavra decisiva: "Lembra-te de 
seres homem"; isto é: "cuida de seres tu próprio; está atento à verdade". 

Eis por que o professor de filosofia, entre todos os professores, é o que tem mais 
possibilidades de ser um mestre. A cada um dos Sêus alunos ensina ele a presença ao 
presente, a presença a si mesmo. Ele não aparece como um poço de ciência; a sua 
personagem não é a de um erudito. A classe vê nele um centro de referência e uma origem 
de valor; é em reiação a eie que cada um é chamado a situar-se no seio de um diálogo 
a um tempo grave e cordial. O professor de filosofia não possui a eficácia ritual do padre; 
não se beneficia do poder sacramental nem da encenação litúrgica. Ele é, no entanto, 
o operador de uma experiência iniciática. Graças a ele o espírito dirige-se ao espírito sem 
qualquer poder senão o do espírito. 

Não há mestre. E os mestres menos autênticos são decerto aqueles que1 do alto de 
uma autoridade emprestada1 se apresentam como mestres, tentando abusar da confiança 
de outrem e logrando-se sobretudo a si mesmos. E por certo que é ·duro renunciar à 
mestria, é rnais duro ainda cessar de crer na mestria dos outros do que abandonar as suas 
próprias pretensões. A liberdade humana é uma liberdade que se procura e que só 
irremediavelmente se perde quando se julga tê-la encontrado. Mas aquele que renunciou 
a descobrir a mestria na term dos homens, esse pode um dia encontrá-la viva e a acenar­
lhe, na volta do caminho1 sob o disfarce mais imprevisto. 

GUSDORF, Georges. Professores, para que? Lisboa, Mo 



ANÁUSE E REFLEXÃO 

1. Por que Gusdorf diferencia o 1'professor'1 do "mestre"? 

2. "Mas a culpa de um pedagogo de tipo usud reside em não duvidar de si 
mesmo. Detentor da verdade, propõe-se apenas impô-la aos outros peias 
técnicas mais eficazes." Analise essas afirmações de Gusdorf. 

3. Destaque um trecho do texto que melhor fale sobre a importância da relação 
r 1 • , • r. " 

proressor-a1uno e 1usrit1que a sua escolho. 

ClAUDE PANTJLLON ( 193& l 980) nasceu na 
C::.11írn Mn 1 Q~~ ílonnÍ<' ti.o tor 11htitln ,.,.,. h,.,h,.__ 
<JVt)'u, v,,, ' , ..,u .. I.IUf,IVIJ \.Ili l'uil vu,mv ~lll;;U UU'-IIU"' 

re~odo na Sorbonne (1956); prosseguiu seus 
esrudos em Paris, onde teve a chance de acompa­
nhar os grandes mestres do momento: Piaoet. - .. , 

Deleuze, Goston e Suzonne Bachelard e Ricoeur. 
Licenciou-se em psicologia, fitosofio e sociolo­

gia, sob o orientação de Pout Ricoeur. Desde 
1961, instalou-se em Genebm, onde repartiu seu 
tempo entre o magistério no universidade e o 

AS TAREFAS DA FILOSOFIA DA EDUCAÇAO 

Centro de Epistemologia Genética. 
Em 197 4, criou o Centm de Filosofia do 

Educação, com o seu assistente Moocir Godotti, 
antes de tudo, lugar de encontros, de abertura, de 
reflexões fundamentais sobre educação e novos 
questionamentos. Pantillon dirigiu, com seu enhJ­
siasmo e suo energia, o Centro oté suo morte em 
7 de fevereiro de 1980. 

Principais obras: Une phi/osophie de 
téducotion. Pourque faire ?, Changer /"Mucotion. 

AS TAREFAS DE UMA FILOSOFIA DE EDUCAÇÃO 

·~. : ... ,; 1) A fiiosofia deve estabelecer um diálogo com a educação atual, seja para 
reencontrá-la, questioná-la, fecundá-la ou interpenetrar-se com ela. Para que este diálogo 
necessário seja realmente estabelecido, a filosofia deve formar-se e infonnar-se, 
estudando o mundo da educação e prestando toda a atenção que exigem suas múltiplas 
manifestações. 

2) Mas seria ilusôrio1 ingênuo e desastroso exigir do filósofo que abstraísse a si 
próprio neste diálogo, as suas preocupações e os seus interesses; que abstraísse as 
questões e os pressupostos com os quais trabalha e que orientam seus estudos. 
Evidentemente, todos estes pontos não podem - nem devem - Sei eliminados elo 
diálogo com a Educação. 
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e no mundo, nossa reiaçào com o outro e o nosso futuro. E como e por que o filósofo 
poderia deixar a si próprio fora desse debate; colocar sua história e sua existência entre 
parênteses? A escuia atenta, paciente1 respeitosa) que quer se deixar instruir pela coisa 
e que simpatiza com ela, não exclui a subjetividade do estudioso. 

O que se exige do filósofo, portanto, é que ele explicite, elabore e aprofunde seus 
pressupostos e interrogações, interesses, aceitando retificá-los em contato com o real e 
à luz do diálogo. Cavaleiro da interrogação crítica, aventureiro da existência, o filósofo 
deve estar pronto a questionar a si próprio e trilhar o caminho do debate. A especificidade 
do diálogo da filosofia com a educação reside precisamente nesta participação 
consciente e nesta qualidade de engajamento existencial. 

3) Dialogar com a educação também significa, portanto, debater com ela. Espera­
se do questionamento filosófico que seja radical1 vital e total. Sendo radical, ele visa a 
raiz, os fundamentos. Trata-se de resgatar a essência da educação, além de questionar 
seu sentido, seu valor, suas condições e possibilidades e seus limites. O que é a educação; 
quem é o homem que ela falha em educar? Mas também o que é para o homem viver, 
ser e '1fazerl) bem? ( ... ) 

4) Concretamente, esse debate com a educação poderá assumir diversas formas 
particulares, que dependerão das circunstâncias e dos aspectos do ato pedagógico 
estudado. Seja o questionamento sobre as finalidades da educação (ensino público, 
educação permanente, formação de adultos, reformas e inovações escolares); seja a 
atualização e o exame crítico da compreensão do homem e da sociedade subjacente aos 
sistemas educacionais; às concepções, correntes e doutrinas pedagógicas; seja o estudo 
dos limites e possibilidades, do valor das contribuições aportadas pelas ciências da 
educação; seja por fim o exame específico de problemas atuais como o da autoridade, 
da relação professor/aluno, da pedagogia institucional1 da ideologia, etc. 

5) Mas será que isso quer dizer que o trabalho dos filósofos contemporâneos e os 
recursos oferecidos pela tradição filosófica devam ser postos à margem do diálogo? Claro 
que não, desde que sejam coiocados a serviço da probiemática educacional, articulem­
se com ela, a esclareçam, enriqueçam e renovem. Lutemos para abolir as fronteiras, 
estabelecer pontos de contato, favorecendo a troca recíproca. 

6) O ponto fundamental é, portanto1 iniciar um debate crítico com a educação, mas 
também- e sobretudo - pesquisar a questão educacional. O que é a educação; o que 
significa educar? Mais e melhor que um balanço a ser efetuado, que uma discussão a ser 
suscitada, trata-se de uma aventura a ser vivida) inventada. Espero que a filosofia da 
educação se prenda a estas questões centrais) respeitando-as e mantendo assim nossos 
espíritos em alerta. Que ela nos relembre que, no final das contas, trata-se parn cada um 
de nós de nosso próprio progresso, de nossa própria educação. Dessa forma) poderemos 
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alcançar um entenàimento caàa vez mais profundo, mais compieto e mais ativo do que 
somos; através de um conhecimento mais exato e de sua consciência mais aguda da vida, 
de suas leis, possibilidades e riquezas. 

PANTILLON, Claude. Une phifosophie de l'éducafion. Pour que foi!e? lousanne, l'Age 
l 981. 

ÃNÁUSE E REFLEXÃO 

1. De acordo com Pontillon, é possível a um filósofo deixar de colocar suas 
expectativas subjetivas no debate sobre a educação? Por quê? 

2. Relacione alguns dos pontos que poderão ser obíeto de exame e debate a 
respeito da educação. 

' . 

3. Pantillon afirmo que através da educação poderemos alcançar um entendimen­
to cada vez mais profundo, mais completo e mais ativo de nós mesmos. Você 
concorda com essa idéia? Por quê? 
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escola nova e o pensarnento pedagógico 
existencial culn1inaran1 con1 a pedagogia 
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dos liberais quanto dos marxistas, que 
afirmavam a Hberdade como princípio e 
objetivo da educação. 

O movimento antiautoritário teve ern 
SIGMUND FREUD (1856-1939) un1 de 
seus inspiradores. Embora eie não possa 
ser considerado un1 pedagogo, teve 
grande influência na educação. O pai da 
psicanálise, ao descobrir o fenômeno da 
transferência, importante para a relação 
professor~aluno, e ao evidenciar a 
prática repressiva da sociedade e da 
escola em relação à sexualidade, 
influenciou progressivamente a 
mentalidade dos educadores. 

Freud acreditava que muitos 
desajustes dos adultos tivessem suas 
origens nos conflitos e nas fn1strações 
infantis. Essa ênfase sohre a sexualidade 
infantil foi das afirmações mais discutidas 
no início da psicanálise. 

A educação, segundo Freud, 
rPnrP~Pnt-:1 11m nrnrP<.;,O rnfa intPnr~o J.",,,.,t-'.L_'LI_..I....L'I.- _..._~,._ .t"_._....__,,.....,_._,...._,...._,,., --,- .._....__,,. ____ _..."'3"'"___...-.......-

coletiva é 111nodelar" as crianças de 
acordo com os valores dos que vão 
mnrrPr• t,. n -:10PntP tr".lnc;;.mic;;.,nr do 
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princípio da realidade frente ao princípio do prazer Dessa forma, a 
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acon1odando o desenvolvimento do seu ego, interior, às exigências morais 
e culturais do superego, exterior e repressivo. A psicanálise sugere uma 
prática educativa não-repressiva e respeitadora da criança. 

Baseado em Freud, o educador francês Gérard Mendel desenvolveu 
nurnerosos estudos sobre a autoridade e seus n1ecanisn10s de in1posiçào, 
principalmente a autoridade paterna. Ele propôs a abertura da escola para 
a política e, desde cedo, a ton1ada local de poder pelos jovens nas 
instituições, a fim de superar o autoritarisn10 institucional. 

O educador espanhol FRANCISCO FERRER GUARDIA (1859-1909), 
fundador da escola moderna, racionalista e libertária, foi o mais destacado 
crítico da escola tradicional, apoiando-se no pensamento iluminista. 

Ferrer foi criado em um ambiente católico e conservador; seus 
familiares eram estreitamente ligados à monarquia, mas ele rebelou-se 
contra tudo isso. Como exilado político, e1n Paris, aproxilnou-se das idéias 
de libertação e racionalismo pedagógico, que em toda a Europa se 
contrapunham à educação tradicional, reacionária e clerical. 

Ferrer foi um revolucionário que acreditava no valor da educação 
como remédio absoluto para os males da sociedade. Considerava-se um 
nn~FP..::..::nr nnP -::im-::n,-::i -::i..:: rr1".lnr".l<.:: P n11Prb nrPn-;ir-'.:Í-b, n:::ir-:i rnm 1ihPrcl::1clP 
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de pensamento e ação, enfrentar uma nova era. Na Espanha conservadora, 
ele defendia a coeducação, não fazendo distinção entre sexos ou classes 
<:-nr'1•iic Aro-nm,::,nt'lU'l rr11P rlPi.::'-'"l fnrm•l ,;i111,l•:iria •::i nnu,;i OPr".lr"3n ".l rri,;ir llfYEl 
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sociedade mais justa. Para materializar sua pedagogia racional e científica, 
ele necessitava de um corpo docente adequado. Daí a criação de uma 
''.a<,,,..,....1,.. rlo r"\rn.f,c:,.cc-n.r" ,., p.,,.,r,.J,., T\.Tn.rn"'l"l I D,irÍn.n'l lict-".l rlPf'inirl,i 'l CPíTI 1ir n.,.::,,)r, 
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próprio Ferrer: ªo que tenciono fazer está tão longe do que se fez até aqui 
que, se não existem métodos aceitáveis, vamos criá-los. Nesta escola não 
C-f.Ji. ..... ..< .............. .i:::::11.,.......:C"f""'- ,...,..,.,.....,,. .. ~.ç;.,........rli ..... ,r'\,Qi,,....._..... Tl.o,,c- ......,_JC...-v"II o;;t-.. 1 ..... T""\t:=).m n--1r-l.rl í""\ n,.--,,.m~ .,.....IA 
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darei ao estabelecimento será: 'A escola emancipadora do século XX"'*. 

A principal obra do pedagogo espanhol é La, escuela moderna. Para 
eie, a ignorância e o erro estão na base das diferenças e dos antagonismos 
de classe. Para en1ancipar un1 indivíduo, seria necessário inculcar-lhe, 
desde a infância, o afã de conhecer a origem da injustiça social para que, 
con1 seu conhecitnento, possa combatê-ia. A razão naturai e a ciência 
dariam lugar à liberdade, à fraternidade e à solidariedade entre os homens. 

• FERRER GUARDIA, F. La escuela moderna. Barcelona, Tusquets, 1976. 



Segundo ele, poré1n, a única via para resolver os problemas da 
sociedade seria a revolução. A educação; para contribuir na revolução, 
deveria fonnar homens livres que saberiam como agir na sociedade. Para 
isso, a escola deveria abolir todo instrumento de coerção e repressão. A 
tarefa da educação seria preparar os futuros revolucionários; a ação 
política e social seria mediatizada pela ação pedagógica. 

nun1 autoritarisn10 cego, e uma disciplina natural, que nào se utiliza de 
sanções arbitrárias. A rebeldia seria a única reação possível à injustiça. A 
escola não poderia inculcar a rebeldia, mas sim preparar hornens rebeldes, 
que pudessem participar do patrimônio universal. 

A Escola Normal Racionalista foi fechada pelo governo conservador da 
Espanha. O ex-bibliotecário da escola lançou uma bomba contra o carro 
do rei da Espanha. Por isso Ferrer foi condenado à 1norte em 1909, após 
uma solicitação da Igreja Católica. 

Outra experiência de escola livre foi a de Sun1n1erhill, na Inglaterra, 
levada à frente por ALEXANDER S. NEILL (1883-1973). Neill representa a 
perspectiva liberal, nào progressista, mas iguahnente baseada no princípio 
da afirmação da liberdade sobre a autoridade. 

Nascido na Escócia, Alexander Neill trabalhou inicialmente em escolas 

onde fundou a Escola Internacional Hellerau. De volta à Grã-Bretanha, 
fundou uma escola experitnental, o internato Summerhill, em 1921, que 
dirigiu até sua morte. 

Com base na doutrina do homem de Rousseau, que fundiu com teses 
de Sigmund Freud e Wilhelm Reich, Neill se propôs a realizar o postulado 
de uma educação sem violência. Afinal, para Rousseau e também na 
opinião do educador escocês, o homem recém-nascido é bom em 
essência. Se ele puder crescer em plena liberdade, sem uma direção 
autoritária, se1n influência moral e religiosa, sem ameaças e sem coação, 
só conhecendo como limite o direito e a liberdade do outro, aí a criança 
se transfom1ará em um homem feliz e, conseqüentemente, bom. 

Segundo Neill, "a religião diz: sê bom e serás feliz. Mas o inverso é n1ais 
certo: sê feliz e serás bom".• 

A obra de A. S. Neill começou a serdi\"..1lgada no Brasil a partir de 1963 
pela Editora lbrasa, que lançou os livros Liberdade sem medo, Liberdade 

• ln MÃRZ, Fritz. Grandes educadores. São Paulo, E.P.U., 1987. 



sem excesso, Liberdade no lar; Liberdade na escola; Liberdade de escola; 
Am:or e juventude, e alguns outíOS títulos. 

Neill confiava na natureza da criança, no autogoverno, na auto-
1egula~àu du c11~iuu-aµ1cudizagc111: :::,cguudu dc:, a di11;111ÍLa i11k111a Jc:i 
liberdade é capaz por si mesma de conduzir a vida e a experiência até as 
mais ricas e variadas formas de vivência. A missão do professor consistiria 
entào em estimular o pensantento e não injetar doutrinas. 

O objetivo da educação seria que a criança viva a sua vida e não a do 
adulto; que trabalhe alegre e positivamente, anulando o subconsciente 
adquirido da família. A escola deveria desafiar o poder, o ódio e a moral. 
A criança deve fazer tudo o que quiser. Mas o querer tem que ser regulado 
pelas decisões tomadas coletivan1ente em assembléias~ onde são estabe­
lecidos horários, norn1as, conteúdos, etc. 

A. S. Neill nunca chegou a desenvolver um sisten1a formal a respeito dos 
obietivos e métodos da educacão. O orincíoio básico de seu trabalho é a 

,, ;:) J. .1. 

liberdade interior, individual. Sustentava que as crianças devem ser livres 
internan1ente, livres do n1edo, da hifX>Crisia, do ódio e da intolerância. 

Já o educadoí CARL R. ROGERS (1902-1987) foi pai da nào-diíetividade, 
antes de n1ais nada um terapeuta. Segundo ele, o clima psicológico de 
liberdade favorecia o pleno desenvolvimento do indivíduo. Ele valorizava 
a empatia, a autenticidt1de. Todo o processo educativo deveria então 
centrar-se na criança, não no professor, nem no conteúdo pragmático. 

Para Rogers, os princípios básicos do ensino e da aprendizagem são: 
confiança nas potencialidades humanas, pertinência do assunto a ser 
aprendido ou ensinado, aprendizagem participativa, auto-avaliação e 
autocrítica, aprendizagem da própria aprendizagem. 

A aprendizagem seria tanto mais profunda quanto mais importante 
para a totalidade da pessoa que se educa: não podemos ensinar a outra 
oessoa diretamente: só facilitar seu aorendizado. Daí a importância das 
,L L i 

relações pessoais, da afetividade e do a1nor. Rogers atribui grande 
irnportância ao educador, ou facilitador da aprendizagen-i: ele deveria 
criar o clin1a inicial. con1unicar confianca. esclarecer. n1otivar. con1 

1 .') J , I 

congruência e autenticidade. Ele chamava a isso "compreensão empática". 
Segundo Rogers, o objetivo da educação seria ajudar os alunos a converter­
se em indivíduos capazes de ter iniciativa própria para a :ação, responsáveis 

por suas ações, que trabalhassem não para obter a aprovação dos demais, 
mas para atingir seus próprios objetivos. 

Rugens puler1iizuu 111uitu cuu1uutru p~icúlugu 11urte-a1J1eriLa11u, Bu1rhu:-, 
Frederic Skinner. Sobre as teorias de B. F. Skinner - conhecidas como 
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conhecitnento de ratos e de 1T1acacos, n1as não de pessoas. Skinner, por 
sua vez, dizia que Rogers e sua psicologia hun1anista eran1 u1n j'brilhante 
equívoco". 

A valorização do trabalho n1anual entrou definitivan1ente na prática e 
na teoria da educação com o professor francês CÉLESTIN FREINET (1896-
.,. ""/ .,-....._ ...--..1 • 1 ...,, . 1 11 ,.... 1 • 

1~00; . .t.1e cenrrava a eaucaçao no rraoa1no, na expressao 11vre, na 
pesquisa. O estudo do meio, o texto livre, a imprensa na escola, a 
correspondência interescolar, o fichário escolar cooperativo e a biblioteca 
de trabaiho são aigumas das técnicas que empregava. Freinet distingue­
se de outros educadores da escola nova por dar ao trabalho um sentido 
histórico, inserindo-o na luta de classes. 

"Chamo exclusivamente de trabalho", afirmava ele, "a essa atividade 
que se sente tão intirnamente ligada ao ser que se transforma ern uma 
espécie de função, cujo exercício tem por si mesmo sua própria satisfação, 
inclusive se requer fadiga e sofrirnento". * A necessidade do trabalho seria 
necessidade orgânica de utilizar o potencial de vida numa atividade ao 
rnesrno ternpo individual e social. 

"Na medida em que organizarmos o trabalho, teremos resolvido os 
principais problemas de ordem e disciplina; não de uma ordem e uma 
disciplina formal e superficial, que não se 111anté111 senão por u111 sistetna 
de sanções, previsto como uma camisa-de-força que pesa tanto a quem 
recebe como ao mestre que a impõe ... A preocupação com a disciplina 

,, ~ · ...f • ~ · - r1 h lh esta em razao inversa com a peue1çao na organ1zaçao uO trauau,0 e no 
interesse dinâmico e ativo dos alunos."*"' 

Para ele, "a escola popular do futuro seria a escola do trabalho. O 
feudaiismo teve sua escoia feudai; a Igreja manteve uma educação a seu 
serviço; o capitalismo engendrou uma escola bastarda com sua verborréia 
humanista, que disfarça sua tirnidez social e in1obilidade técnica. Quando 
o povo chegar ao poder, terá sua escola e sua pedagogia. Seu acesso já 
corneçou. Não esperen1os 1nais para adaptar nossa educação ao novo 
mundo que está nascendo".*"'"' 

O novo papel do mestre exigiria que o rnesmo fosse preparado para, 
individual e cooperativa1nente, ern colaboração corn os alunos, aperfei­
çoar a organização material e a vida con1unitária de sua escola; permitir 

• FREINET, C. A educaçâo pelo trabalho. Lisboa, Editorial Presença, v. II. p. 292. 
•• Idem . 

... Ibidem. 
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necessidades e tendências vitais. 

O professor teria que ser formado para dedicar-se menos ao ensino e 
mais a deixar viver~ a organizar o trabalho, a não obstaculizar o impulso 
vital da criança. Trata-se de um papel essencialmente antiautoritário dar 
à criança consciência de sua força e convertê-la em autora de seu próprio 
futuro em n1eio à grande ação coietiva. 

Ao lado de Freinet, outro pensador marca o pensamento antiau­
toritário. É HENRY WALLON (1879-1962). Ele afirmava que o meio vital e 
primordial da criança é, mais que o meio físico, o meio social. Fora desse 
1neio social o desenvolvimento normal é impossível. 

\Y/al!on considerava a criança co1no un1 ser social e com a personali­
dade em desenvolvimento. 

Cada etapa do desenvolvirnento é caracterizada por un1a atividade 
preponderante, ou conflito específico que a criança deve resolver. Estas 
atividades preponderantes são alternantes. As alternâncias funcionais 
suscitarn sen1pre un1 novo estado que se converte em ponto de partida de 
um novo ciclo. Isto impiica que o desenvoivimento da criança é interca­
lado por crises e conflitos. As crises evolutivas são verdadeiras reestrutu­
rações da conduta infantil, posto que não são lineares nem uniformes; o 
desenvolvin1ento se dá descontínuo. 

A integração funcional é a mais completa e frágil das funções 
psíquicas. Como síntese dos processos de diferenciação e agrupamento, 
o eu integra as atividades n1ais primitivas com as mais recentes, atuando 
como um circuito interno e dinân1ico, evoluindo para a síntese. 

'W_.,.11.,;---"I,. ........ ..........._,.,..,.,-.,,_.,. ... ,,. '1 ..... ........,_.,.... .:~ ............ ri.. ..... .:;.-,.r,;r'l Ç,,.,.....rl..-,.m~-nt-.ril J:'i f"'°.,..m""lr.;r-. rir\ f'"""lllrr'\fPc 
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sor. Desde o momento em que deve adaptar-se à natureza e ao 
desenvolvimento da criança, o ensino se converte em psicologia, o que 
implica necessidade de dar ao professor uma ampla cultura psicológica e 
uma atitude experin1ental que lhe pennitan1 tirar lições das experiências 
pedagógicas que ele n1esn10 realize. 

Lobrot fez uma crítica nitidan1ente política à burocracia e ao funcio­
namento burocrático da instituição educativa. A autogestào pedagógica 
seria uma preparação para a autogestâo política. A autogestào deveria 
ocorrer e1n todas as brechas do sistema social, de forma a criar ilhas de ação 
antiburocrática que modificariam o equilíbrio socíal até a completa 
autogestào das instituições. 



..-rn1íl11ll s EDUCACAO PELO TRABALHO E PEDAGOGIA DO BOM SENSO , 

C~LESHN FREINET (1896-1966) nasceu no 
França e foi um dos educadores que mais 
mun.uu u tl':-swfu fu11du1mmtul dtt )tl'U µuís m1::iit1 

século. Atualmente, suas idéias sõo estudados 
em várias portes do mundo, do pré-escola à 
univlm.idndA 

Freinet lutou na Primeiro Guerra Mundial e foi 
ferido na altura do pulmão, o que lhe trouxe sérias 
conseqüências. Falava baixo e cansava-se logo. 
Esse problema levou-o o buscar novos modos de se 
relacionar com os alunos e de conduzir o trabalho 

na escola. Ele afirmava o existência de uma 
dependência entre o escola e o meio social, de 
fum 1u u wm.luir 4utt uüu ttxi:-sitt umu t11du1.u~üu 
ideol, só uma educaçno de classes. Doí suo opção 
pela classe trabalhadora e o necessidade de tentar 
11mn AYpAriAndn rAnnvndnrn rln An,ç.inn 

Em seu livro Educação pelo trabalho, sua 
principal obra, Freinet apresentou um confronto 
entre a escola tradicional e a escola proposto por 
ele, onde o trabalho tinha posição cen1rol, como 
metodologia. 

AS INVARIANTES PEDAGÓGICAS 

T • • 1 .I' • • ...., • .I' 4 1 .,. • ~ • ~ 1 mvanames peaagog1cas sao prmc1p10s peaagog1cos que nao vanam se1a qua1 
for o povo que os aplica e consistem em testes para serem respondidos pelos professores 
de modo que estes possam ter um parâmetro para sua prática pedagógica, percebendo 
sua evolução ao longo do ano escolar. ( ... ) 

13ª invariante: As aquisições não são obtidas pelo estudo de regras e leis, como às 
vezes se crê, mas sim pela experiência. Estudar primeiro regras e leis é colocar o carro 
à frente dos bois. 

14ª invariante: A inteligência não é uma faculdade específica, que funciona como 
um circuito fechado, independente111ente dos den1ais elen1entos vitais do indivíduo, 
como ensina a escolástica. 

15ll invariante: A escola cultiva apenas uma fonna abstrata de inteligência1 que atua 
r 1 1, 1 1 • r• 1 ,,. • , • 1 , 1,; ~ rora oa reauaaoe viva, nxaoa na memoria por meio oe pa1avras e 10e1as. 

16ª invariante: A criança não gosta de receber lições ex-catbedra. 
17ª invariante: A criança não se cansa de um trabalho funcional, ou seja) que atende 

os rumos de sua vida. 

18ª invariante: A criança e o adulto não gostam de ser controlados e receber sanções. 
T,;;sn r:u:wtPrin 11m:1 nfpn.s:1 >1 rlignin:111f' h11m::in:\ .sohrPtrnin i.;p PXPrcirb pnhlir~mPntP. 

19ª invariante: As notas e classificações constituem sempre um erro. 



70ª inv::irbntP· F::i lf' o mPnos pnssivP:1. 

21-ª- invariante: A criança não gosta de sujeitar-se a um trabalho em rebanho. Ela 
prefere o trabalho individual ou de equipe numa comunidade cooperativa. 

22ª invariante: A ordem e a disciplina são necessárias na auia. 
23-ª- invariante: Os castigos são sempre um erro. São humilhantes, não conduzem ao 

fim desejado e não passam de um paliativo. 
24-ª invariante: A nova vida da escola supõe a cooperação escolar, isto é, a gestão 

da vida e do trabalho escolar pelos que a praticam, incluindo o educador. 
?.;ª 1nm1n".:intP• A ,nhrpr,;iro,;i n-::i, rb"P, rnn1;.t1t11i i;.pmnrP 11m Prrn nPrbo-óoicn """'/ .l.ll.T l..-l-.&...I.M-.L.L'-'"-'• LllL .._,.....,,..__,.._ __ .....,_ .... b.....,_ "'-""-"'IJ' _..__,._,,.._.._ ...... ..,_,..._,,,1..,.....,11,...,,._.....,.._ .....,.....,_._ ... .a.y .... _. -••..1. _,.._..._....,. ,_._.,.._Õ..._,.Õ_.,_....,, 

26-ª invariante: A concepção atual dos grandes conjuntos escolares conduz profes­
sores e alunos ao anonimato, o que é sempre um erro e cria sérias barreiras. 

27ª invariante: A democracia de amanhã prepara-se peia democracia na escoia. Um 
regime autoritário na escola não seria capaz de formar cidadãos democratas. 

28ª invariante: Uma das principais condições de renovação da escola é o respeito 
à criança e1 por sua vez, a criança ter respeito aos seus professores; só assim é possível 
educar dentro da dignidade. 

29ª invariante: A reação social e política, que manifesr::i uma reação pedagógica; é 
uma oposição com a qual temos que contar) sem que se possa evitá-la ou modificá-la. 

30ª invariante: É preciso ter esperança otimista na vida. 

ln SAMPAIO, Rosa Maria Whitaker Ferreiro. Freinet: evolução histórica e atualidades. . 
Scipioi,, :. 

1 ~ ' 1 .... ·,-:(.: 

ANÃUSE E REFLEXÃO 

1. Faça um resumo das idéias que caracterizam o pensamento pedagógico 
antiautoritário. 

") Íl= ,,,.....,...,,,..l,...., ,..,....,rY> l=roinot r, 1r,...,h,...,lhr,,rlo\1t:> tc,.r i 1mn nAc.irA;,, rontrnl nr, Pc.rr.lr, \Ir.ri:,. 
..&. .. VVU\...VIUV.......,....___,,,IIII I ........ IIIVl1.,_,Pl'VV,._,.lll,,_,..._.,.......,.'t,.,,,_,..l....,.l 1,Jlll'l,...,'1t--''---"'Wl'y.....,."'-',._._.,~1•.._..•••,._.......,.._, ...... .._, ........ + ,..._,,......,..._,. 

concorda com ele? Explique. 

3. Leia com atenção as seguintes invariantes pedagógicas: 

"22º: A ordem e a disciplina são necessárias na aula. 

23º: Os castigos são sempre um erro. São humilhantes, não conduzem ao fim 
desejado e não passam de um paliativo". Você considera essas invariantes 
contraditórias? Por quê? 



CARL RANSOM ROGERS ( 1902-198 7}, psicó-­
logo norte-omericono, formou-se no Universidade 
de Columbio (Novo York), onde especializou-se 
em problemas infantis. De 1935 o 1940, Rogers 
lecionou na Universidade de Rochester; baseado 
em suo experiência escreveu O tratamento clfnico 
da crianÇ01Hohiema. jõ então considerava deseiõ­
vel que o próprio cliente dirigisse o processo 
terapãufico. 

Essa abordagem revolucionõria e polêmica foí 
desenvolvido no livro Aconselhamento s 
psícotsropio (1942). Como professor de psicolo­
gia no Universidade de Chicago, pôs em prático 
suas idéias, cuias resultados foram avaliados no 
livro Psicoterapia e alteração na personalidade 
(1945). Finalmente, em Terapia centrada no 
rh,,u.to ( 1 Qt;. l ) r nrl Pnntu~ fo, , ,mn ovn,u-irn"" 
'-1Ãiil11,1 \ f I ..ti 1 / I '-,,cUI I f'\.U~UI.J 1 ~.&. UI I IU 111\f,'U'.Jll)'UV 

gemi do seu método niío-diretivo, bem como de 
suas aplicações à educação e a outros campos. De 

1 tn,-.n"' .._ F""'ILr n • "' 1, .., l"lftrliL 1'"'-.r-l"'L 

LIOCKLJALJC t'Al'CA At'Kt1'4LJtK 
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1962 até a suo morte, atuou no Centro poro 
Estudos do Pessoa, em lo Jolla (EUA). 

Para Rogers, o aconselhamento tem como 
finalidade a eliminaçao da inconsciência entre o 
autoconceito e o experiência pessoal - raiz das 
dificuldades psicológicas do ser humano. Isso 
focifito o omadurecimeoto emocionai, a aquisição 
do autonomia e os posslbilidodes de auto-realiza· 
çõo. O desempenho do conselheiro consistiria 
Anti'ín nn nrAifnrnn n11tAntirn A nn rlnrifirnrnn ~nc: 
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vivências emocionais expressas pelo diente. Logo, 
ete deve criar no curso da entrevisto uma atmos­
fera propícia paro que o próprio diante escolho os 
seus objetivos. O uso dos testes psicológicos e o 
elaboração de diagnóstico se tomariam irrelevantes. 
RogefS também transporia poro o educação a sua 
.-.-..n.-ol"I.-Ãn f-t>rnn.81,+irn 
\.UI 11..gl-'),UV 1g1 ui,.n;,u 11\.U. 

Principais obras: Tornar-se pessoa e Oe pessoa 
a pessoa. 

Quaís são essas qualidades) essas atitudes, que facílitam a aprendizagem? Vamos 
descrevê-las, muito brevemente, com ilustrações eiradas do campo de ensino. - . 

Autenticidade do facilitador de aprendizagem 

Talvez a mãis básicã dessãs atitudes essenciais seja a condição de autenticidade. 
Quando o facilitador é uma pessoa real, se se apresenta tal como é, entra em relação com 
o aprendiz, sem ostentar certa aparência ou fachada, tem muito mais probabilidade de 
ser eficiente. Isto significa que os sentimentos que experimenta estão a seu akance, estão 
disponíveis ao seu conhecimento, que ele é capaz de vivê-los, de fazer deles algo de si, 
e, eventualmente, de comunicá-los. Significa que se encaminha para um encontro 
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pessoal direto com o aprendiz, encontrando-se com ele na base de pessoa-a-pessoa. 
Significa que está sendo ele próprio, que não se está negando. 

Considerando desse ponto de vista, sugere-se que o professor pode ser uma pessoa 
real, nos contatos com seus alunos. Será entusiasta ou entediado, interessado nos alunos 
ou irritado, será receptivo e simpático. Se aceita tais sentimentos como seus, não precisa 
impô-los aos alunos. Pode gostar ou não do trabalho do estudante, sem que isso implique 
ser, objetivamente, bom ou mau professor, ou que o estudante seja bom ou mau. 
Simplesmente diz o que pensa do trabalho, sentimento que existe no seu interior. É, 

de uma exigência curricular, ou o canal estéril através do qual o conhecimento passa de 
uma geração à outra. 

É óbvio que essa postura atitudinal, eficaz em psicoterapia, se contrasta, nitidamen­
te, com a tendência da maioria dos professores de se mostrarem aos seus alunos 
simplesmente como quem exerce uma função. É usual, entre professores, mascararem­
se, até conscientemente, adotarem o papel, a fachada de quem se faz de professor, e 
usarem o disfarce todo o dia, só o tirando à tardinha, quando saem da escola. 

Apreço, aceitação, confiança 

Há outra atitude a realçar nos que empreendem) com êxito, a facilitação da 
aprendizagem. Observei-a. Experimentei-a. Como, porém, é difícil saber que termo 
a designa, usarei diversos. Penso num como apreço ao aprendiz, a seus sentimentos, 
suas opiniões, sua pessoa. É um intêíessar-se pelo aprendiz, mas um interesse não­
possessivo. É a aceitação de um outro indivíduo1 como pessoa separada, cujo valor 
próprio é um direito seu. É uma confiança básica - a convicção de que essa outra 
pessoa é fundamentalmente merecedora de crédito. Designada como apreço, aceita­
ção, confiança, ou algum outro termo, essa atitude se manífesta de vários modos 
observáveis. O facilitador que a possui em grau elevado pode aceitar, inteiramente, 
o temor e a hesitação do aluno, quando este se acerca de um novo problema, tanto 
quanto a sua satisfação ao ter êxito. Tal professor pode aceitar a ocasional apatia do 
estudante1 suas aspirações caprichosas de atingir, por atalhos, o conhecimento, tanto 
quanto os seus disciplinados esforços de realizar os mais altos objetivos. Pode aceitar 
sentimentos pessoais que, a um tempo, perturbam ou promovem a aprendizagem -
íivalidade com um companheiro, aversão à autoridade, interesse por sua própria 
adaptação. O que estamos descrevendo é o apreço pelo aprendiz como ser humano 
imperfeito, dotado de muitos sentimentos, muitas potencialidades. O apreço ou 
aceitação do facíiitador em reiaçào ao aprendiz é uma expressão operacional da sua 
essencial confiança e crédito na capacidade do homem como ser vivo. 



Aiguns princípios âe aprendizagem 

1. Os seres humanos têm natural potencialidade de aprender. 

2. A aprendizagem significativa verifica-se quando o estuàante percebe que a 
matéria a estudar se relaciona com os seus próprios objetivos. 

3. A aprendizagem que envolve mudança na organização de cada um - na 
percepção de si mesmo - é ameaçadora e tende a suscitar reacôes. 
... - ~ ..r ~ 

4. As aprendizagens que ameaçam o próprio ser são mais facilmente percebidas e 
assimiladas quando as ameaças externas se reduzem a um mínimo. 

5. Quando é fraca a ameaça ao "eu:1 pode-se perceber a experiência sob formas 
diversas, e a aprendizagem ser levada a efeito. 

6. É por meio de atos que se adquire aprendizagem mais significativa. 

7. A aprendizagem é facilitada quando o aluno participa responsavelmente do seu 
processo. 
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sentimentos tanto quanto sua inteligência - é a mais durável e impregnante. 

9. A independência, a criatividade e a autoconfiança são facílitadas quando a 
autocrítica e a auto·apredaçào são básicas e a avaliação feita por outros tem importância 
secundária. 

10. A aprendizagem socialmente mais útil, no mundo moderno, é a do próprio 
processo de aprendizagem, uma contínua abertura à experiência e à incorporação, 
dentro de si mesmo, do processo de mudança. 

ROGERS, Carl. liberdade paro aprender. Belo Horizonte, lnte~ivr 

ANÁUSE E REFLEXÃO 

1. Explique e exemplifique algumas qualidades que facilitam a aprendizagem, de 
r,rr.rrlri rr,n, J;?r,,.-,orc: "-,..,li"'..._.,.,......,..._,, -.,._...._,111 ,,,...,~v1v. 

2. Rogers utiliza oro o termo "facilitador", ora o termo "professor", para designar 
o mesmo profissional. Com base no texto, explique a semelhança de significado 
P.ntrP. nc:. rlriic;; ti::.rmn<::. 

3. "A aprendizagem que envolve mudança na organização de cada um - na 
percepção de si mesmo- é ameaçadora e tende a suscitar reações." Analise 
o impacto que esta afirmação teria sobre a linho de raciocínio de um professor 
"tradicional". 



PEDAGOGIA INSTITUCIONAL E AUTOGESTÃO PEDAGÓGICA 

Pedagogo francês, discipulo de Célestín Freinet, 
e influenciado pelas teorias psicanaliticos de Freud, 
lecionou em Vicennes e na Universidade de Gene­
bra. LOBROT propunha o "autogestao polflica", 
terapêutico social e, como diz o título de um de 
seus livros, uma .,pedagogia institucionol" poro 
modtticor as instituições pedagógicos existentes. 
Essa atitude permitiria alterar os mentalidades, 
tornando-os abertas e autônomos, poro, a seguir, 
modificar as instituições do sociedade. ÃSSim, o 
pedagogia institucional proposta por lobrot tem 
um objetivo político cloro, no medido em que 
eniende a autogestao pedagógica como prepam­
ção poro a autogestao politico. 

Ao colocar o problema do autoridade no 
educação, as relações entre o liberdade e a 
coerção, Lobrot acredita que apenas a escola 
pode tomar as pessoas menos dependentes. Seu 
objetivo é desencadear, a partir de um grupo 
professor---oluno e no perf metro do saio de aula, 
um processo de transformação do instituição 
escolar, e doí um processo de transformação do 
própria sociedade. 

Poro Michel Lobrot, o professor é um consultor 
a serviço do grupo sobre questões de método, 
A:l!A_,. .. i .. .n-r.iln. li.li ,-.ir.,n+1.11iu" tln• ft nrnforcnr J.Qnllnrifl nft 
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exercício de sua autoridade, ao poder, à palavra, 

e se limito o oferecer seus serviços, sua capacida­
de e conhecimento aos melhores do grupo. Suo 
inte,vençõo se sih.Jt1 em três níveis: 

o) como monitor do grupo de diagnóstico; 
ajuda o grupo o desenvolver~e como tal; auxilio o 
desenvo!vimento de um clima grupol em que seio 
possfvel aprender; auxilia o superar os obstáculos 
para aprender que estHo enraizados no indivíduo 
e na situaçõo grupat; ajudo o coletivo a descobrir 
e utiiizor os diferentes métodos de pesquisa, ação, 
observaçao e feedbock; 

b) como técnico de organização; 
e) como pesquisador O'J sábio que possui 

conhecimento e tem a capacidade de comunicõ-lo. 
A tarefa do professor serio então liberar as 

forcas instituintes do aruoo; essas forcas constru~ 
, - t= • • 

riam novos instiru~ões {ou contra-instituições, 
conforme Lopossade), que funcionariam como 
onalisodores, revelando os elementos ocultos do 
sistema institucional. 

Outros pedagogos desenvolveram o pedago­
gia insti1Ucionol. Entre eles, femond Oury e Aida 
Vosquez, de orientação freudionã. Elês se opoiü­
vam mais nos técnicas de Freinet do que na não­
direttvidade rogeriono, preferida por Lobrot. 

Prinrinni<'. nhrn<'.· A notlnnnnin im:titurinnn/ A A 
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favor ou contra n autoridade? 

A PEDAGOGIA INSTITUCIONAL 

Nada pode ser feito que permita uma mudança no mundo da educação, se se 
não aracar, prioritariamente1 as instituições e as esLnJturas. Estas, como vimos, estio 
pressupostas em tudo e são a causa essencial do mal-estar. Reduzir o mal-estar a erros 
de método e à psicología individual seria cometer um grave erro. Se) por exemplo) 
determinado professor não faz o que devia fazer, não é muitas vezes porque não saiba 
do seu ofício ou das técnicas de transmissão, ou porque não tenha boa vontade, mas 



porque se debate numa rede institucional em que os ínspetores1 os superiores 
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aterrorizam e o obrigam à passividade, ao mesmo tempo que lhe proíbem toda pesquisa 
e lhe cortam qualquer iniciativa. 

Isso obriga-nos, todavia, a pôr um novo problema: como se pode modificar 
globalmente as instituições? 

Eiiminemos primeiramente as respostas que nos parecem faisas. Entre eias figura em 
primeiro lugar uma concepção de mudança social que desejaria que esta se realizasse 
pela violência e substituindo as instâncias e o sistema dirigente por outras instâncias e 
outro sistema dirigente. Esta concepção que chamaremos "terrorista'' da revolução 
reintroduz, pura e simplesmente, os princípios que se querem e que importa combater. 
Efetivamente, admitir que as modificações começam por cima é supor que os indivíduos 
estão inteiramente determinados pelas estruturas hierárquicas dominantes, o que 
constitui o próprio postulado de qualquer ideologia reacionária. Se é efetivamente 
vPr(fa<le qw:> nm::i mn<l::inç::i rle ~'rPgime" mo<lific::i um t::into o mPio P port:mto ::i psicnlngi::i 

dos indivíduos, não é menos verdade que uma tal mudança, se se contenta apenas atingir 
o ''regime" 1 não atinge de nenhuma forma as relações concretas dos indivíduos e a sua 
maneira de concebeí a vida social. Mesmo uma mudança de "regime que levasse a 
substituir, por exemplo, a propriedade individual pela propriedade coletiva dos meios 
de produção não tem outro efeito que não seja o de substituir um certo sistema de 
domínio por um outro sistema de domínio. O proprietário privado acha-se simpiesmente 
substituído por indivíduos que exercem um poder político, sem que o controle popular 
seja mais forte sobre estes que sobre aquele. Para que um controle popular eficaz se possa 
exercer, é preciso, evidentemente, que a massa queira atuar e se una para o conseguir. 
Isto pressupõe, portanto, uma mudança radical de mentalidade, de atitude e da atividade 
da massa. 

Para falar mais concretamente) um dado conjunto, por exemplo, uma escola - mas 
isto é também válido para a sociedade inteira - não pode funcionar de uma maneira 
nova se a grande maioria dos seus membros não estiver disposta a fazê-la funcionar dessa 
maneira. Mesmo um sistema democrático, que todavia tem por efeito criar um novo tipo 
de poder, é inconcebível se a maioria dos cidadãos não estiver de acordo pelo menos 
sobre a utiliàaàe àe ter um sistema democrático, quaisquer que sejam os fins que 
procurem por outro lado. Trata-se apenas, neste caso, de exercer um poder, quer dizer, 
um certo modo de controle político. Com maior razão se se tratar do funcionamento de 
um conjunto que se não reduz a um único controle. É também inconcebível impor a 
indivíduos determinadas maneiras de trabalhar, inter-relaçôes1 uma pedagogia, como 
convertê-los a uma religião pela única força das armas (indivíduos convertidos desta 
maneira contentavam-se em praticar o paganismo sob um estandarte cristão). 



Se isto é verdade, a mudança institucional não pode de qualquer modo obter-se pela 
violência, a menos que esta procure somente obter algumas vantagens materiais 
imediatas (salário, etc.) ou desempenhar o papel de uma "mensagem', (ou 11 manifesto" 
para fazer saber o que se deseja e o que se reivindica); Em que consiste afinal o sistema 
educativo? Na nossa opinião1 podemos atualmente concebê-lo de duas maneiras. 

A primeira consistiria, aproveitando a margem de liberdade autorizada pelo sistema 
sociat em criar grupos àe pessoas de acordo corn certos princípios educativos e 
trabalhando em conjunto. Estes grupos poderiam, por exemplo, constituir "associações" 
e criar mesmo escolas ou organismos de formação que funcionariam segundo um novo 
modelo. Evidentemente a eficácia desses grupos seria consideraveimente iirnitada pelo 
meio ambiente e pela sociedade global, mas introduziriam todavia novas inspirações 
educativas, e as limitações que lhes seriam impostas poderiam servir de provas "a 
contrário", admitindo que fossem analisadas e claramente postas a claro. 

O segundo método, que de resto não está em contradição com o primeiro, poderia 
consistir na introdução; no próprio sistema (e não no exterior), de um certo número de 
modificações institucionais. Í "f'' -

ANÁLISE E REFLEXÃO 
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1. Para Lobrot, qual deve ser o papel do professor frente a seu grupo? 

;\\~ . 

2. Que conseqüência teria o autogestõo pedagógico, de acordo com Lobrot? 

3. Lobrot acreditava nas mudanças realizadas pela violência? Explique. 



O movimento pela Escola 
Nova fez a crítica dos métodos tradicionais 
da educação. O 1narxis1no e o positivisn10 1 

a seu modo, também fizeram a crítica da 
educação enquanto pensamento 
antiautoritário. Os existendalistas e 
fenomenologistas 1 sob o impacto de duas 
guerras mundiais, perguntavam-se o que 
estava errado na educação para formar 
homens que chega varn a se odiar tanto. O 
otimisnio pedagógico do começo do 
século não resistiu a tanta violência. 

A partir da segunda metade deste 
século a crítica à educação e à escola se 
acentuou. O otimismo foi substituído por 
uma crítica radical. Entre os maiores 
críticos encontramos o filósofo francês 
Louis Althusser ( Os aparelhos ideológicos 
do Estado - 1969), e os sociólogos, 
também franceses, Pierre Bourdieu e Jean 
Claude Passeron (La Réproduction -
1970), Claude Baudelot e Roger Establet 
(L 'école capitalíste en France- 1971). As 

obras desses autores tiveram grande 
influência no pensamento oedaQóJúco 

,., ..1. "---"' .__... 

brasileiro da década de 70. Elas 
den1onstrararn sobretudo o quanto a 
educacào reoroduz a sociedade. daí serem 

~ i , 

freqüentemente chamados 
crítico-reprodutivistas. Podemos dizer que 
esses autores formularam as seguintes 
teorias (críticas) da educação: Althusser, a 
teoria da escola enquanto aparelho 
ideológico do Estado; Bourdieu e Passeron, 



a teoria da escola enquanto violência simbólica e Baudelot e Establet, a 
f Pnria ria Ps.r.nla dualista. 

Althusser sustentou que a função própria da escola capitalista consis­
tiria na reprodução da sociedade e que toda ação pedagógica seria urna 
imposiç.:ào arbitrária da cultura das classes dominantes; Bourdieu e 
Passeron sustentaram que a escola constituía-se no instrurnento mais 
acabado do capitalismo para reproduzir as relações de produção e a 
ideologia do sistema; Baudelot e Establet, analisando a escola capitalista 
na França, demonstraram a existência de duas grandes redes escolares) 
qtie coríesponderiarn às suas classes fundamentais da sociedade: a 
burguesia e o proletariado. 

Assim, ecnbora o sisten1a educativo liberal-burguês afirme que é 
democrático) reproduziu através da escola a divisão socíal do trabaiho, 
perpetuou a injustiça e difundiu os ideais burgueses de vida, como a 
competição (o contrário da solidariedade) e o individualismo. 

LOUIS ALTHUSSER (1918-1990), filósofo francês, nasceu na Argélia. 
Depois de haver passado a guerra num campo de concentração alemão, 
entrou para o Partido Comunista Francês em 1948. Neste mesmo ano, 
tornou-se professor da Escola Normal Superior, onde formaria a equipe 
com a qual constituiu sua obra. 

O primeiro livro de que participou, Pour ~Marx, é obra coletiva. Nele, 
con10 em Lire le Capital, Althusser propôs uma nova interpretação da obra 
de Marx, destacando que só a partir de 1848 o autor adotou uma concepção 
materialista e dialética. Voltou-se em seguida para o pensamento lenin.ista, 
n1ostrando como o líder da revolução soviética conduziu sua concepção de 
luta de classes no plano filosófico. Seu último livro, Resposta a John Lewis, é 
o de um pensador para quem a filosofia não existe desligada d.a prática 
política. Para Althusser a filosofia é a "luta de classes na teoria". 

Uma análise do marxismo exigiria, segundo Althusser, um rigoroso 
exame dos conceitos nas obras de Marx. Ele distingue a fiiosofia (o 
materialismo dialético) e a ciência (o materialisn10 histórico). A teoria 
materialista do conhecimento, ao contrário da teoria positivista, não 
escondería a relação entre teoria e 1nétodo. Os positivistas reduziriam a 
ciência ao rigor metodológico. Ao contrário, os marxistas condicionaram 
o rigor metodológico das ciências à teoria, isto é) os fins ao objetivo, à sua 
concepção do inundo. 

Segundo Althusser, a dupla escola-família substituiu o binômio igreja­
família como aparelho ideológico dominante. Afinal, é a escola que tem, 
durante n1uitos anos) uma audiência obrigatória. 



Bourdieu e Passeron desenvolveram a teoria da reprodução baseada 
no conceito de violência simbólica. Para eles, toda ação pedagógica é 
objetivamente uma violência simbólica enquanto imposição, por um 
podPr ~ rhitr1 rio_ A ::i rhitr~ riPrl::i rlP é. ~ c11lt11r:1 domina ntP O "poder 

arbitrário" é baseado na divisão da sociedade en1 classes. A ação 
pedagógica tende à reprodução cultural e social simultanean1ente. 

Este poder necessita camuflar sua arbitrariedade de duas formas: a 
autoridaàe pedagógica e a autonomia relativa àa escola. A autoridade 
pedagógica dissimula o poder arbitrário, apresentando-o como relação 
puramente psicológica. Ela implica o trabalho pedagógico como processo 

1 • 1 ...... 1 1 • t 1 1 • , J 1 ~~ ae 1ncu1caçao, cnanao nas crianças aa ciasse aom1naaa um naouus 
(sistema de princípios da arbitrariedade cultural, interiorizados e durá­
veís). 

A ação pedagógica da escola seria precedida pela "ação pedagógica 
primária" no aparelho ideológico que é a família. Dadas as diferenças em 
formação e informação que a criança recebe, conforme sua posição na 
hierarquia sociai, eia traz um determinado "capitai cultural;; para a escola. 
Já que na escola a cultura burguesa constitui a nom1.a, para as crianças das 
classes dominantes a escola pode significar continuidade, enquanto para 
os fiihos da dasse dominada a aprendizagem se torna uma verdadeira 
conquista. O sistema de ensino institucionaliza a autoridade pedagógica, 
ocultando desta forma seu caráter arbitrário. 

Baudelot e Establet en1preenderan1 un1 estudo profundo do sisterna 
escolar francês, destruindo a representação ideológica da "escola única". 
Segundo eles, na França, os dados estatísticos mostram que 25% dos 
alunos deixan1 a escola ao atingir a idade do ensino obrigatório e mais 50% 
abandonan1 o curso nos quatro anos seguintes. Os restantes 25% percor­
rem o sistema de ensino "nobre" e freqüenta1n as universidades e "grandes 
escoias''. São, na sua grande maioria, os fiihos de pais de profissões 
liberais, industriais, quadros médios e superiores. Os autores mostram que 
os filhos das classes dominantes, em média, têm melhores notas e são os 
que menos repetem um ano. 

Esses autores chegaram à conclusão de que existem, na verdade, duas 
redes escolares: a "secundãria-superior" (SS), praticamente reservada aos 
25% de filhos da classe dominante, e a "primária-profissional" (PP) para 
os 75% que constituen1 as classes dominadas. 

O crescin1ento das possibilidades de escolarização de todas as classes 
sociais não mudou a distribuição de probabilidade para alcançar os níveis 
mais elevados do ensino, de acordo com as diferentes classes sociais. 



Na rede PP, o conteúdo é dominado pelas noções adquiridas no ensino 
prin1ário, sen1pre revistas e repetidas. Na rede SS, os conteúdos são uma 
preparação para o ensino superior. Na rede SS é cultivada a abstração, 
enquanto o ensino na rede PP permanece ligado ao concreto. Essa divisão 
de conteúdos corresponde à oposição entre teoria e prática, na ideologia 
burguesa do conhecimento. 

Os conteúdos culturais também varian1 de un1a rede para outra. Na 
rede SS se consome a cultura própria da classe dominante; na rede PP os 
alunos recebem a mesma cultura, mas de forma degradada, empobrecida, 
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pp, o objetivo é que os alunos se submetam à ideologia dominante, 
enquanto a rede SS prepara os futuros agentes e intérpretes dessa 
- 1 1 4 1aeo1og1a. 

Diante desse quadro, a ideologia escolar vê-se obrigada a dar uma 
explicação. A preferida é a da "diferença entre os dons naturais". Esse 
postulado ideológico encontra seu auge na determinação do quociente de 
inteligência (QI) de cada aluno, cuja distribuição "miraculosamente" 
coincide com a distribuição por classes sociais. 

A linguagem desempenha um papel importante na divisão e discrimi­
nação. São os alunos das classes populares que têm maiores problemas na 
1 •.. •,- 1 • • J • A 1 Ç 1enura e escnla, 1ogo na pnme1ra sene . .n esco1a rei.oiça apenas a 
linguagem burguesa, a "norma culta", desconsiderando as práticas lingüís­
ticas das crianças pobres. 

Jesus Palácios, educador espanhol conten1porâneo em sua obra La 

cuestíón escolat~ depois da análise das teorias '1reprodutivistas", na qual 
fundamentamos nossa análise, conclui afin11ando que a escola não é nen1 
a causa, nen1 o instrurnento da divisão da sociedade em classes; é sua 
conseqüência. Alterações nos métodos e nas técnicas escolares ou na 
democratização do ensino não alterarn esse quadro. 

O pensamento crítico e antiautoritário encontrado na chamada ''Escola 
de Frankfurt" (Alemanha) apresenta um dos referenciais mais importantes. 
Nele se inspira, por exe111µlu, u pt:dagugu aurte-au1e1ica11u cu1Jtc:Hl}JU1;­

neo Henry Giroux. 

Entre os autores da Escola de Frankfurt que se ocupara1n da educação, 
encontra1nos WALTER BENJAMIN (1892-1940). Nascido en1 Berlim, foi 
rnilitante da HJuventude Lívre'1, associação de estudantes que pretendia 
uma reforma espiritual das instituições e dos costun1es na fan1ília, nas 
escolas, nas igrejas, na vida cultural, etc. Depois, tomou-se comunista. Sua 



pern1anência na associação foi curta, até 1914, quando esta apoiou a 
declaração de guerra. 

Benjamin produziu várias obras importantes nos diversos domínios da 
reflexão teórica, lutando contra situações bem adversas, como o exílio para 
escapar do nazismo, mudanças constantes, doenças e pobreza - sofri­
mentos que culminaram com seu suicídio, aos 48 anos de idade. 

Em seu livro Rejlexões: a criança, o brinquedo, a educação; ele 
criticou o ensino nas universidades, onde predominava a informação ao 
invés da fom1açào, o ensino profissionalizante ao invés da preocupação 
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burocrático do dever ao invés do espírito de pesquisa. Benjamin também 
criticou as visões "adultocentristas" e a falta de seriedade para com a 
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ao mesmo tempo que "a criança exige do adulto uma representação clara 
e compreensível, mas não infantil, muito menos aquilo que o adulto 
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pura intuição da fantasia: bolhas de sabão, jogos de chá, aquarelas e 
decalcomanias. 

Sobre os brinquedos, eie nos coiocou em contato com os mais antigos 
brinquedos da humanidade, resgatando com eles a história e a cultura dos 
povos, até chegarmos aos modelos industrializados e "psicologizados" dos 
brinquedos atuais. Com a anáiise que fez do modo de construir ou brincar 
com bonecas, miniaturas e outros objetos, Benjarnin indicou a presença 
do adulto na transn1issão da cultura. 

Outro teórico do pensamento crítico é o inglês BASIL BERNSTEIN 
(1924). 

Bernstein nasceu en1 Londres. Sua educacão orimária e secundária foi 
" .. 

feita em escolas públicas, numa área de proletários e imigrantes, em 
Londres. Ao final da Segunda Guerra, trabalhou em um centro comunitário 
iudeu nue mantinha atividades educativas e de formacào relü?iosa. 
,~------ ,--- -------------··- - ;::, '1.....,1' 

Em 1947, Bernstein ingressou na Escola de Economia da Universidade 
de Londres para estudar sociologia. Sofreu influências do pensarnento de 
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graduar-se sociólogo, iniciou a pós-graduação e lecionou por sete anos 
num colégio secundário para jovens trabalhadores. Voltado para a 
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seus alunos. 

• BENJAMIN, Walter. A criança, o brinquedo, a educação. São Paulo, Summus, 1984. 



A investigação e a teoria de Basil Bernstein representam um dos 
esforços contemporâneos rnais in1portantes e1n socioiogia, por compreen­
der as relações entre poder, significados e consciência. Sua obra vem 
explorando esse tema clássico através do estudo da interação entre 
linguagem e relaçi5es sociais, e dos processos de produção e reprodução 
cultural na escola. 

Sua principal obra é uma seleção de seus trabalhos publicados entre 
1958e 1977, em três volumes: Class, CodesandControl. Bernstein estudou 
o papel da educação na reprodução cultural das relações de classe: "a 
maneira pela qual uma sociedade seleciona, classifica, distribui, transmite 
e avalia o conhecin1ento educacional que considera público, reflete tanto 
a distribuição de poder quanto os princípios de controle social".• É a sua 
teoria da transmissão cultural. 

Para ele, o currículo, a pedagogia e a avaliação constituiria1n sisten1as 
de mensagens cujos princípios estruturais subjacentes representam modos 
de controle sociaL A educação moldaria então a identidade e a experiên­
cia. Poder e controle se veriam imbricados nos n1ecanisn10s estruturadores 
das experiências e consciências dos ho1nens, que passam por espaços 
sociais con10 a fa1nília, a escola e o mundo do trabalho. Os princípios de 
controle social seriam codificados nos mecanismos estn1turadores que 
n1oldam as mensagens entranhadas nas escolas e outras instituições 

Henry Giroux, partindo da teoria crítica da sociedade, elaborada pela 
Escola de Frankfurt (cujo maior herdeiro é hoje Jürgen Habern1as), fez a 
crítica áo pensamento critico, evidenciando suas lin1itações. Para ele, tanto 
Bourdieu quanto Bernstein apresentavan1 unia versão de don1inação na 
qual o ciclo da reprodução parece inquebrável. Segundo Giroux, nas suas 
teorias ào pensaqiento crítico não há lugar para o conflito e a contradição. 
Ernbora os dois teóricos forneçam análises esclarecedoras sobre a relativa 
autonomia das escolas e a natureza política da cultura como força 
reprodutora, terminariam ignorando ou minimizando as noções de 
resistência e luta contra-hegemônica. 

Giroux foi além das teorias da reprodução social e cultural, tomando 
os conceitos de conflito e resistência corno pontos de partida para suas 
análises. Procurou redefinir a itnportância do poder da ideologia e da 
cultura para a con1preensão das relações complexas entre escolarização e 
a sociedade dominante, construindo as bases de uma pedagogia radical 
neomarxista. 

• BERNSTEIN, Basil. Poder, educación y conciencia. Santiago, Cide, 1988. 



Além de Giroux, destacam-se nos Estados Unidos as contribuições de 
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Aronowitz, PETER MCLAREN (1948), bem como as análises de Philip 
Wexler e Cleo H. Cherryholmes. 

Stanley Aronowitz é professor de sociologia na CUNY (City University 
of New York) e autor, entre outras obras, de Educatíon underSiege, em 
co-autoria com Henry A. Giroux. Peter McLaren é professor de educação 
na Miami University (Ohio) e autor, entre outras obras, de Life in School 
(1989), onde ele analisa a pedagogia crítica e seus fundan1entos. Philip 
Wexler é professor da Universidade de Rochester e autor, entre outras 
obras, de Social analysis of education (1987), onde eie mostra a importân­
cia das teorias de Derrida, Barthes, Foucault, Baudrillard e outros, para a 
educação. Cleo H. Cherryholmes é professor da Universidade de Michigan 
e publicou, entíe outras obras, Power a-nd criticisrn (1988), onde ele 
analisa a educação estrutural e pós-estrutural. 

Martin Carnoy é atualmente professor de Educação Internacional e 
Economia da Universidade de Stanford, nos Estados Unidos. É especialista 
em Economia dos Estados Unidos, América Latina e África. Foi diretor e 
co-fundador do Center for Econon1ic Studies. Ten1 três obras traduzidas em 
português: Educação, economia e Estado ( Cortez, 1984); Estado e teoria 
política (Papirus, 1984) e Escola e trabalho no Estado capitalista (Cortez, 
1987). 

Carnoy defende a tese de que só os movimentos sociais, que exijan1 
a expansão dos direitos e das oportunidades, podem tornar a escola mais 
democrática. As escolas, diz ele, são instituições consetvadoras; na 
ausência de pressões externas pela mudança, elas tendem a preservar as 
relações sociais existentes. 

Michael Apple, professor da Universidade de Wisconsin, é conhecido 
pelas suas análises políticas do currículo. Seu livro Ideologia e currículo é 
uma crítica tanto às teorias educacionais quanto às práticas curriculares 
adotadas nas escolas norte-americanas. Neste livro, o centro das análises 
de Apple são as relações existentes entre as classes, os sexos, as raças e 
as respectivas formas culturais de resistência. A escola, sustentou ele, é um 
aparelho de Estado, ao mesmo tempo produtivo e reprodutivo. 

Em seu livro n1ais recente, Educação e poder, Apple retomou a crítica 
da escola num outro nível. Como a n1aioria dos pensadores críticos, 
reafirn1ou suas próprias análises sobre as teorias da reprodução cultural e 
social e introduziu ele1nentos novos para superar o "reprodutivismo1

'. 

Entre esses elementos, ele chamou a atenção para o importante papel que 



as escolas têm na produção do conhecin1ento. Já influenciado pelas obras 
de Giroux, introduziu elernentos de contradição, resistência e oposição 
onde antes ele apenas via reprodução, imposição e passividade. 

No can1po da educação popular e da educação de adultos é extrema­
mente significativa a obra do educador MYLES HORTON 0905-1990). Por 
n1ais de cinqüenta anos, persistiu em sua prática da educação, pela qual 
foi oreso.· aoanhou e foi iniuriado por racistas e governantes. Fundou ern .. , . " ... -
1932 a Highlander Folk School, nas montanhas dos Apalaches, para a 
formação de jovens e adultos trabalhadores. Essa escola, mais tarde 
transformada em centro de oesauisas, teve grande importância nas 

Ã .a , __. ... 

décadas de 50 e 60 na luta pelos díreitos civis. O processo educacional de 
Highlander se baseava na cultura dos gnipos que a freqüentavam: história 
oral, canções, dramas; danças, com o objetivo de aumentar a confiança e 
a determinação. Em 1977, encontrou-se com Paulo Freire ern Chicago 
numa conferência sobre escolas alternativas e puderam verificar o quanto, 
por caminhos diversos; haviam andado na mesma direção. No ano da 
morte de Horton (1990), saía um livro de a1nbos contando suas experiên­
cias, com o título: We 1nake the road by walking (Fazemos o caminho 
r'.'.lminh•:i nrin) "'1,,.,.-~A,,._._..._ ... ._..._ .... _,.1,.a.--/ 1 

PIERRE BOURDIEU ( 1930), sociólogo fran­
cês, atualmente leciona no Escola Prõtico de Altos 
Estudos, em Paris. Além de seus trabalhos sobre 
ehlologia e de suas investigações teóricos sobre 
sociologia, Bourdieu dirige, com Jean{]oude 
Posseron, o Centro de Sociología Européia, que 
- - ----=-- -- --L•---- J __ J _____ ;:i:_ - ... _ ... Ih, • .-. pesqu,~u U) l,JIUUIUIINJ) uu tlUUlU',W ti uu t.UIIUIU 

no sociedade contemporõneo. 
O ponto de partida poro suo análise é a relo~õo 

entre o sistema de ensino e o sistema social. Paro 
Bourdieu, a origem social marco de maneira 
inevitõvel e irreversivel o correira escotor e, depois, 
pmfissionol, dos indivíduos. Essa origem social 
produz primeiro o fenômeno de seleção: a simples 
estatística dos possibilidades de ascender ao ensi­
no superior, segundo a categoria social de origem, 
mostra que o sistema escoiar eiimino de maneiro 

A ESCOLA E A REPRODUCÃO SOCIAL 
' 

continua uma forte proporção dos crianças saídas 
dos classes populares. 

No entanto, segundo os pesquisadores france­
ses, é um eno expiicor o sucesso e o frocosso 
escolar apenas pelo origem social. Existem outras 
causos que eles designam pelo expressao "heran-
.,,..,,. """~ .. 1.._ • IIJl"ft I • C n,h,,.n. nr .... .,..-1M,. r.ii.n-r n 11.n OS u l-tit1 rtlõ. ·1-
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ros" possuem, deve-se mencionar o maior ou 
menor domínio da linguagem. A seleção intervêm 
quando o linguagem escolar é insuficiente paro o 
"'aproveitamento" do aluno. E este fenômeno 
atinge prioritariamente os crionças de origem 
sociot mois baixa. As que têm êxito são as que 
resistiram, por diversos razões, ll laminagem 
progressiva do seleção. Mantendo-se no sistema 
de ensino, elos provam ter adquirido um domínio 

' .... • • _J J..... _J ..... oa 11nguogem ao menos 1guoi ao aos esruaomes 
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Finahriente, poro Boüidieu e Pnssemn, o cultu· 
m dos classes superiores estaria tão próxima do 
cuhuro do escola que o criança oríginório de um 
meio social inferior nõo poderio adquirir senõo a 
fonnoçõo cuhurol que é dado aos filhos da classe 
culto. Portanto, poro uns, o aprendizagem do 

cu!turo escolar é umo conquisto duramente obtida; 
l'\.ftrft ft1i-ft'11r Ã 11mn hn:rnnr-n "nnrmnl" 1111n jnrl11i 
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o reprodu~Do dos normas. O cominho a percorrer 
é dfferente, conforme o classe de origem. 

Prindpois obms dos autores: Les Háriffers, /es 
ltudionts et la cuhurs e A reprodrJçõo; elementos 
paro uma teoria do sistema de B11sino. 

A FUNÇÃO IDEOLÓGICA DO SISTEMA DE ENSINO 

;;<ti~ Descobrir que se pode relacionar com o mesmo princípio todas as falhas que 
podem ser descobertas em análises do sistema de ensino baseadas em filosofias sociais 
aparentemente tão opostas quanto um economismo evoiucionista e um reiativismo 
culturalista é obrigar-se a buscar o princípío da construção teórica capaz de corrigir essas 
falhas e de explicá-las. Mas não é suficiente perceber as falhas comuns às duas tentativas 
de análise para chegar à verdade da relação entre a autonomia reiativa do sistema de 
ensino e sua dependência relativa à estrutura das relações de classe: como levar em conta 
a autonomia relativa que a escola deve à sua função própria sem dei.xar escapar as 
funções de classe que ela preenche necessariamente numa sociedade dividida em 
classes? Deixando-se de analisar as características específicas e sistemáticas que o sistema 
de ensino deve à sua função própria de inculcaçào, não se fica impossibílitado, 
paradoxalmente, de colocar a questão das funções externas que o sistema de ensino 
preenche ao preencher sua função própria e, maís sutilmente, a questão da função 
ideológica da dissimulação da relação entre a função própria e as funções externas da 
função própria? 

Se não é fácil perceber simultaneamente a autonomia relativa do sistema de ensino 
e sua dependência relativa à estrutura das relações de classe, é porque, entre outras 
razões, a percepção das funções de classe do sistema de ensino está associada na tradição 
teórica a uma representação instrumentalista das relações entre a escola e as classes 
dominantes, enquanto a análise das características de estruturas e de funcionamento que 
o sistema de ensino deve à sua função própria tem quase sempre tido por contrapartida 
a cegueira face às relações entre a escola e as classes sociais, como se a comprovação 
da autonomia supusesse a ilusão da neutralidade do sistema de ensino. Acreditar que se 
esgota o sentido de um elemento qualquer de um sistema de ensino quando se contenta 
em relacioná-lo diretamente com uma definição reduzida de interesse das classes 
dominantes, sem se interrogar sobre a contribuição que esse sistema traz, enquanto tal, 
à reprodução da estrutura das relações de classe, é de se entregar sem esforço, por uma 
espécie de finalismo do pior, às facilidades de uma explicação simultaneamente ad boc 



e omnibus: do mesmo modo que, recusando reconhecer a autonomia relativa do 
aparelho do Estado, fica-se condenado a ignorar certos serviços mais dissimulados que 
esse aparelho presta às classes dominantes, credenciando, graças à sua autonomia, a 
representação do Fst;:i<lo-árhitro. Também as denúncias esquemáticas da. HUniversidade 
de classe" que estabelecem, antes de toda análise, a identidade 11em última análise" da 
cultura escolar e da cultura das classes dominantes, da inculcação cultural e do 

análise dos mecanismos através dos quais se realizam, indiretamente e mediatamente, 
as equivalências tornadas possíveis pelas defasagens estruturais, os duplos jogos 
funcionais e os deslocamentos ideológicos ( ... ). 

BOUROIEU, Pierre e PASSERON, Jean-Claude. A reprodução; elementos para uma teoria do 
ensino. Rio de Janeiro, Froncisco Ãlv 

ANÁUSE E REFLEXÃO 

1. Por que as teorias de Althusser, Bourdieu, Passeron, Baudelot e Establet são 
chamadas "crítico-reprodutivistas"? 

2. De acordo com Bourdieu e Passeron, em que peso a origem social do individuo 
no sistema educacional? 

3. Que importância tem o domínio da linguagem, de acordo com os pesquisado­
res franceses? 

BAU DELOT-E STABLET: 

CHRISTIAN BAUDELOT e ROGER ESTABLET sHo 
professores de sociologia da educoçao na França. 

Eles demonstmrom que o chamado #escola 
Onico" nao pode ser "Onico# numa sociedade de 
classes. A culturo oí transmitido e elaborada nao é 

..- • 1 1 # • uma so. 1uoo o que se posso na esc01a e mroves-
sodo pelo divisao da sociedade. A escola não ê 
uma ilha de pureza e harmonia num mundo em 
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diferentes, mas opostos e até ontogõnícos. 
Esses autores tiverom o mérito de nos desven­

dar a ilusõo do unidade do escola. 
Eles desenvolveram os temas da divisão, do 

A ESCOLA DIVIDIDA 

segregação e do antagonismo que condicionam os 
resuhodos finais do aluno, os conteúdos e os 
práticos escolares. É a divisão social do trabalho o 
responsõvel pelo insucesso escolar em mosso do 
imenso maioria que inicio o escolaridade e não 
consegue prosseguir. A escola, ô professor e o . 
aluno não são os responsáveis, os réus, mos os 
vffimas. 

Pnr i<:c.n nrin <:A nMA rnmnrAAnd,u n Air..rnln r..A 
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nõo for relacionada com a divisoo da sociedade. f 
impossível ignorar que a escola estõ dividida. 

Principal obro desses autores: A escola capita­
/isto no França. 
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1 ~- -:~l Tudo o oue acontece dentro da escola - incluindo a escola orimária - só oode ;:*-.&J~; - ---- - ,-- - --- ----- - - -- ----- - - -- - - - - .. l i 

ser explicado através do que ocorre fora dos muros escolares, isto é, pela divisão 
capitalista do trabalho. 

• l· · - · 1· ._ ...l ._ L 1L · t • • _,1• • ~ 
1\ ú1v1sao rnpitãliSta uo LraI_1au10 caractenza-se 1101e por uma crescefüe uiSSOCiaçao 

entre o trabalho manual e o trabalho intelectual. De um lado, há uma massa de 
trabalhadores manuais e empregados subalternos (operários, funcionários do comércio 
e de escritórios, pessoai de serviços), condenados a reaiizar tarefas fragmentadas e 
rotineiras. De outro, uma minoria de quadros intelectuais) encarregados das tarefas de 
criação e planejamento. 

A escola capitalista contribui, por sua vez, para reproduzír e aprofundar essa 
polarização das qualificações. De fato, a escola alimenta os dois pólos do mercado de 
trabalho. através de dois fluxos bem distintos. Em uma extremidade. ela forma um -----------1 -----· -- "" . ,f 

pequeno número de quadros intelectuais nas melhores escolas secundárias, desembo­
cando nas universidades. Na outra ponta, a escola orienta a formação de massas 
t ...... 1-..,,Jh,.,,1,..,_,.,.,,, ....,,.;,, "" n,,c,nn" n,u,,l;f;,..,i,.-l'lc ,:::, t'AnrlPn'lrl-:ic ".l UP.nrlpr_i;:p. nr.r 11m c_,.il/irin 
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irrisório aos donos das grandes corporações industriais1 das cadeias de lojas ou dos 
escritórios. 

Eis por que a escoia não é única, mas dividida em duas redes de ensino: a rede 
primária/profissionalizante e a secundária/superior. Essas redes são estanques, hetero­
gêneas, devido a seu programa de ensino diferenciado, assim como o estrato social de 
seus alunos. 

Visíveis com clareza a partir da escola secundária com sua separação de fato, essas 
duas redes existem. no entanto. desde a escola orimária. É iustamente ali. em meio à 

- J , .l , • 

obscuridade de uma escola aparentemente única e igual para todos, que a diferenciação 
se forma e deita raízes. De fato, é a escola primária que assegura) sob o manto da unidade 
,:, rl-1 rl,:,rnri.rt''lr1,-, n ,:,ccPnri'll A,1 nnl,H"t7'1t";'ir. cr.rt•J 1 rlP nm'l r,pr-'.Jr-:in P<.:r/"'\1,lr 
\.,,, ua U\...1.llV\..1 U\...Ja, v v.._,.._,'\..d.l'\,...,101. ".._"' P'-''1.".1.1L"":r"v "'-:P'\J\..J."4.t '-"'"'-" Yll.u.-1,. Ei'•'' "~"v .....,.1.J'-"''-··11".u .. 

Ora, tudo ocorre como se fosse absolutamente natural ... Afinal, sabe-se que há 
enormes diferenças entre uma e outra escola; sabe-se ainda que os livros escolares não 
são neutros, e pressente-se que os fiihos de operários terão mais dificuidades que os 
outros alunos. Mas daí a admitir de forma exata e positiva que a escola primária é local 
onde se processa a polarização de classes e compreender as relações entre a escola e 
a exploração capitalista é dar um salto grande demais. Entre o curso preparatório e a linha 
de montagem, o caminho é longo ... 

( ... ) A divisão caoitalista do trabalho: a exoloracâo dos trabalhadores; a extração da 
~ ~ .l ' J. ;J • ~ 

mais-vaha; a desqualificação do trabalho; o vaivém do desemprego; o exército industrial 
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de reserva; a crescente dissociação entre o trabalho manual e o trabalho intelectual: eis 
aí as verdadeiras causas que possibilitam explicar a estrntura e o funcionamento da 
escola capitalista. E é preciso procurar na organização capitalista do trabalho, isto é,fora 

polarização operada entre as crianças. 

Os educadores estão em uma posição partículam1ente ruim para perceber esse 
processo em seu conjunto, bem como suas conseqüências. Afastados e protegidos das 
condições da produção capitalista, eles têm dificuldades em perceber, e mais ainda em 
admitir, que o trabalho exigido dos educadores dentro da escola é, de fato, regido pelo 
que ocorre fora da escola, ou seja, nas fábricas. 

No entanto 1 é esta a realidade e devemos encará-la de frente. A função real da escola 
não é em absoluto fazer desabrochar harmonicamente o indivíduo ou desenvolver suas 
aptidões pessoais; este é um sonho abstrato dos psicólogos. Ao contrário, o papel da 
escola é produzir contingentes de mão-de-obra mais ou menos qualificada para o 
meícado de trabalho. É a estrutura do mercado de trabalho que pressiona a escola com 
toda a sua força, a ponto de imprimir sobre ela sua marca. '\'· ,, '"'~ 

J; 
J ··: 

BAUOELOT, Christian e ESTABlET, Roger.1 'éco/e primaire ... un dossier. Paris, Maspe~ . -~: 
·:t,;t~0:'.,. 
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ANÁUSE E REFLEXÃO 

1. À luz das ídéias de Baudelot e Estoblet, explique a relação existente entre a 

"escola única" e a sociedade de classes. 

2. Oue tipo de dissociação decorre da divisão capitalista do trabalho? 

3. "A função real da escola não éem absoluto fazer desabrochar harmonicamente 

o indivíduo ou desenvolver suas aptidões pessoais; este é um sonho abstrato dos 

psicólogos. Ao contrário, o papel da escola é produzir contingentes de mão­

de-obra mais ou menos qualificada para o mercado de trabalho. É a estrutura 

do mercado de trabalho que pressiono a escola com toda a sua força, a ponto 

de imprimir sobre ela sua marco." Discuta essa tese com seu grupo e exponha 

a conclusão a que chegaram aos outros grupos. 



A TEORIA DA RESISTÊNCIA E DA PEDAGOGIA RADICAL 

HENRY GIROUX foi professor secundório, dou­
toro'1'Se no Comegie-Mellon 1nstitute (EUA) e 
lecionou no Universidade de Boston e na Miami 
University (Ohio). 

Definindo-se como socialista democrõtico, 
Giroux se dedicou oo estudo do sociologia da 
educação, do cultura, do alfabetização e do teoria 
do cunfcuio. 

Em seu livro Teoria aflico e resisf§ndo em 
ed~õo, Giroux propôs uma visão nrodicaln da 
educação, i~~iroda nc Escola de fronkfort, inre­
grondo e superando os posições neomorxistos do 
teoria da reprodução de AJthusser, Bourdieu, 
Passeron, Samuel Bowles e Herbert Gintis. Incor­
porou os idéias de Gramsd, numo síntese de todos 
essas posições, focalizando o conceito de resíst§n-

cio. O aspecto mais marcante do trabalho de 
Giroux porece ser o trotamento dialético dos 
dualismos entre ação humano e estruturo, conteO­
do e experilncio, dominafDo e resist§ncia. A 
escalo é onolisodo como um local de dominação 
e reprodução, mos que ao mesmo tempo pennite 
õs dasses oprimidos um espo}o de resistência. 

Giroux apresento seu trobolho como umo 
visão de esperanço e de possibilidades oo invés do 
desespero comumente apresentado pelos autores 
de esquerdo. 

Outros obras do autor: CriHcol pedogogy, lhe 
state, and cultvrol Stingle (1989), em c<HJutoria 
com Peter Mclaren, e Postmodem Education: 
po/ilics, wlture and social criticism (1991 ), em 
co-outorio com Stanley Aronowitz. 

PAPEL DOS PROFESSORES RADICAIS 

Em píimeím lugaí, enquanto pmfessores, os radicais devem começar a partir de 
suas próprias perspectivas sociais e teóricas, em relação a sua visão da sociedade, do 
ensino e da emancipação. Os professores não podem escapar de suas ideologias (e em 
aiguns casos devem abraçá-ias), e é importante entender o que a sociedade fez de nós, 
em que é que acreditamos, e como podemos minimizar os efeitos, em nossos alunos, 
daqueles aspectos de nossas histórias ''sedimentadas" que reproduzem interesses e 
valores dominantes. Os professores trabalham sob restrições, mas dentro desses limites 
eles estruturam e moldam as experiências de sala de aula, e precisam ser amo-reflexivos 
com relação a que interesses servem tais comportamentos. Dito de outra forma, enquanto 
professores nós precisamos buscar em nossas próprias histórias e tentar entender como 
as questões de classe, gênero e raça deixaram sua marca sobre como nós agimos e 
oensamos. Em segundo lu2ar. os orofessores radicais devem lutar oara tornar oossível 
.1. ....... ......,. • .1. J, ,1. 

a democracia escolar. Isso é particularmente importante quando se chega a lidar com 
grupos fora da escola, a fim de lhes dar voz) como mencionei anteriormente, no controle 
e na participação do currículo e da política escolar. A democratização da escola também 
envolve a necessidade dos professores formarem alianças com outros professores. Essas 
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alianças não apenas dão credibilidade à extensào de relações sociais democraticamente 
inspira{bs em outras esferas públicas; mas também promovem novas formas de relações 
sociais e modos de pedagogia dentro da própria escola. A estmtura celular do ensino é 
um dos asoectos oiores da divisão do trabalho. A "tavlorizaçào" do processo de trabalho, 

i i ~ ~ - . 

como manifestado nas escolas, representa uma das restrições estruturais com que se 
deparam os professores, isto é) ela isola os professores e reifica formas hierárquicas de 
tomada de decisão e modos autoritários de controle. Finalmente; deve-se lembrar que 
a pedagogia radical) seja dentro, seja fora da escola) envolve ligar a crítica à transformação 
social, e significa, portanto, assumir riscos. 

Ser comprometido com uma transformação radical da sociedade existente em todãs 
as suas manifestações sempre coloca o indivíduo ou o grupo na posição de perder um 
emprego, a segurança, e, em alguns casos, os amigos. Freqüentemente, como radicais, 
somos impotentes diante de tais repercussões, e o único consoio é saber que outros 
também estão lutando) que os valores e idéias pelos quais se luta têm raízes não apenas 
em princípios éticos, mas em uma obrigação para com o passado, para com nossas 
fanúlias, amigos e camaradas que têm sofrido debaixo desses sistemas lúgubres de 
opressão. Obviamente nós lutamos também pelo futuro - por nossas crianças e pela 
promessa de uma sociedade mais justa. 

O que isso sugere é que uma pedagogia radical precisa ser inspirada por uma fé 
apaixonada na necessidade de se lutar para criar um mundo melhor. Em outras palavras, 
'.l DPrul::lQ"vl2'1· .... r ..... 1;,..,11 nrp,-.k,:i ,.--lp llITl',} uica/"'\ - nm,;i vÍç~n nllfl py,;i ]tp nan () n1 IP;. m~i;; n 
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que poderia ser, que enxergue para além do imedíato, em direção ao futuro, e associe 
a luta com um novo conjunto de possibilidades humanas. Esse é um chamado para um 
utopismo concreto. É um chamado por modos alternativos de expeíiências, poí esferns 
públicas onde se afirme a fé da pessoa na possibilidade do risco criativo, de comprometer 
a vida de fonna a enriquecê-la; significa apropriar-se do impulso crítico, de forma a 
desvelar a distinção entre realidade e as condições que ocuitam suas possibiiidades. Essa 
a tarefa com que nos defrontamos se quisermos construir uma sociedade onde as esferas 
públicas alternativas não sejam mais necessárias. 

GIROUX, Henry. Teoria crflica e resistência em educação. Petrópolis, Voz 

ANÁLISE E REFLEXÃO 

i. Em que se diferenciam as idéias de Giroux e as dos outros pensadores críticos? 

2. Que tipo de relação se estabelece entre os professores no processo de demo­
cratização do escola? 

3. Explique o que significa "pedagogia radical" no teoria de Henry Giroux. 



a . .-.ré agora a presentamos as 
idéias pedagógicas da educação 
"universal", mas que foram desenvolvidas 
principaltnente na Europa e nos países do 
chamado "Primeiro Mundo". 

Falaremos agora sobre o pensamento 
pedagógico do "Terceiro Mundo", aquele 
pensan1ento originado através da 
experiência educacional dos países 
colonizados, principalrn.ente os da An1érica 
Latina e os da África. Esses países 
construíran1 u1na teoria pedagógica 
original, no processo de lutas pela sua 
emancipação. Hoje, esse pensamento tem 
influência não apenas nos países de 
origem, mas também em muitos 
educadores do chamado "Primeiro 
Mundo", como o demonstra a difusão das 
obras de Paulo Freire, Amílcar Cabral, 
Ernília Ferreiro e outros. 

A Á frir'l P. 'l A mt.rir'l T 'l ti n'l n-l n 
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podem ser compreendidas sem a Europa. 
A Europa colonizou os dois continentes, 

interesses econômicos, políticos e 
ideológicos, tornando esses países cada 
'l:7L'...lro~ ..--"V"l.n.ic,. rl.c..~.t::....-.....--1.c.i....-,t-~'-" ~ ....-v'1,".lntonr1~ r...c­
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subdesenvolvidos. Os países da A1nérica 
Latina tiveram seu desenvolvimento 
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metrópoles e, depois da independência, 
por um tipo de desenvolvimento 
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Os colonlzadores combateram a educacâo e a cultura nativas. imoon-
~ F Ã 

do seus hábitos) costumes, íeligiào, escravizando índios e negros. No caso 
dos africanos, que falavam três, quatro ou muitas línguas, os colonizadores 
impusera1n un1a única língua estrangeira a fim de catequizar a todos e uni­
los numa religião universal. 

Entretanto, esse programa, levado a cabo pelas igrejas, fracassou na 
África porque a tradição européia religiosa era calcada no valor da paiavra 
escrita ao passo que a tradição cultural africana é basicamente dominada 
pela oralidade. Além do mais, a África é essencialmente um continente 
agrário. Nas i.tabancas" (vilarejos), a comunidade não tem interesse em 
alfabetizar-se, já que não utiliza o que aprende. 

Os países africanos que nos anos 70 deste século conseguiram libertar­
se da metrópole portuguesa fizeram enormes campanhas de alfabetização 
que, do ponto de vista europeu, seriam consideradas verdadeiros fracas-

condições e a multiplicidade de línguas faladas. Ademais, essas campa­
nhas visavam sobretudo à incorporação dessas massas dispersas num 
projeto nacional e ao fortalecimento do povo como animador coletivo da 
educação. 

A história do pensamento pedagógico latino-arnericano registra con­
tribuições importantes e variadas co1no a do educador cubano JOSÉ 
JULIÁN MARTÍ (1853-1895), dos chan1ados "estadistas da educação'', entre 
eles o mexicano BENITO TUÁREZ. o anientino DOMINGO FAUSTINO .,, ' .._,. 

SARMIENTO ( 1811-1888) e o un1guaio JOSÉ PEDRO VARELA (1845-1879), 
que pregavam a educação como "locomotiva do progresso". Além deles, 
também merecem destaque os marxistas: o argentino ANIRAL PONCE 
(1898-1938) e o peruano JOSÉ CARLOS MARIÁTEGUI (1895-1930). 

Poeta, escritor, jornalista e educador, José Martí tomou-se conhecido 
entre os povos de fala hispânica através de .seus escritos para crianças. 
Nascido em Havana, era anticolonialista radical e por isso foi preso por 
várias vezes e exilado. Viveu na Espanha, no México, na Guatemala e na 
Venezuela. Autor de vasta obra (28 volumes), escreveu O presídio político 
em Cuba e A República Espanhola ante a Revolução Cubana, na Espanha, 
e também um conjunto de versos: JsmaeUllo, Ver.sos libres e Versos 
sencillos. 

Martí era un1 professor que acreditava profundamente no poder e na 
ünportância da liberdade. Ele acreditava que um governo que deseja servir 
seus cidadãos deve de1nonstrá-lo através da in1portância que dá à 



1 ..... 1 .,.-.,,, • • ....,. ~...,,. 1 eaucaçao ae seu povo . .:,ua pnmelfa preocupaçao era a exrensao oe 
oportunidades educacionais para todo o povo, o que não significava 
oferecer educação exclusivamente às classes mais pobres, mas a todos. 

Para Martí, os aspectos mais importantes do sistema educacional eram 
quatro: prin1eiro, a educação deveria ser leiga, não religiosa; segundo, 
deveria ser científica e técnica; terceiro, a educação deveria ser uma 
preparação para a vida; e, finaltnente, a educação deveria ter um conteúdo 
nacional. 

Os três históricos "estadistas da educação'' Quárez, Sarmiento e Varela) 
defenderam, em seus respectivos países, uma educação cujo centro era a 
formação do cidadão, na linha do pensamento pedagógico iluminista e 
liberal, bem como a extensão da escola para todos, como Varela defendeu 
em seu livro LaEducación de/Pueblo(1874). Eles postulavam uma ordem 
social que permitisse superar o atraso econômico, ordem essa fundada na 
educação e na participação. 

Um dos maiores difusores do pensamento pedagógico liberal europeu 
na América Latina foi o argentino LORENZO LUZURIAGA (1889-1959). Foi 
um dos 1nais fecundos e destacados pedagogos nos países de língua 
espanhola, desde a ílécada de 20. Propagou de maneira infatigável e 
inteligente a Escola Nova na Revista da pedagogia, publicada por muitos 
anos na Espanha. Nun1a de suas últimas produções - Reforma da 
Rd11r.açãn - h17:11ri::ig;:i inte-ncionrn1 le-var a todos os n1ve:is df' e:nsino F 

setores da educação os princípios da pedagogia ativa. 

Em suas obras, Luzuriaga abordou os diversos aspectos da psicologia 
e da educação da infância, adolescência e juvent11de e stias ielações con1 
os ensinos primário, secundário e universitário, assim co1no o a petfeiçoa­
mento e o preparo do magistério e do professorado. 
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.suas pnnc1pa1s otxas sao: Historia aa eaucaçao putJtica (1~4oJ, 

História da educação e da pedagogia (1952), A escola única 0931), A 
educação nova (1949) e Pedagogia social e política (1954). 

Alétn de defender os princípios da Escola Nova, Luzuriaga defendia a 
criação de um sistema de ensino supranacional sob a égide da Unesco 
(Organização das Nações Unidas para a Educação, Ciência e Cultura). 

Recentemente alguns educadores latino-americanos vêm ganhando 
destaque. Entre eles, as argentinas Maria Teresa Nidelcoff e Ernilia Ferreiro~ 
cujas idéias serão apresentadas na segunda parte deste capítulo. 

Alén1 delas, outros educadores latino-atnericanos vên1 contribuindo 
nos últimos anos para o desenvolvimento do pensan1ento pedagógico, 



entre eles: Fernando Florest Tomás Vasconi,Juan Carlos Tedesco, Germán 
Ra111a, Justa Ezpe!eta e Juan Eduardo Garcia Huidobro. 

Como na América Latina o desenvolvirnento da teoria educacional é 

pode-se afirmar que, após os movimentos de independência do século 
passado e o advento da República, todos os países passaram pela visão 
otin1ista da construção àemocrática via educação. 

Pode-se dizer que, no período de 1930 a 1960, predominou na América 
Latina a teoria da modernização desenvolvimentísta. A partir da década de 
60, com as lutas de libertação, surge a teoria da dependência, que negava 
a teoria anterior. Era uma educação denunciatória) de crítica radical à 
escola. do aoarato ideológico e das desigualdades sociais. 

/ .&. .... ~ .._... 

Essa teoria foi don1inante na primeira metade da década de 70 com a 
forte presença do autoritarismo do Estado e dos militares. Foi uma época 

1 ' d L 1 • .... em que preaom1nou o · esencanLo con1 a esco1a: o que 1mpo1tava eia 
mudar a sociedade. Em conseqüência surgiram muitas iniciativas não 
escolares. 

A década de 80 não apresenta teorias ou paradigmas pedagógicos 
do1ninantes. Trata ~se de uma era de crises e perplexidade. Há urn crescente 
desenvolvimento da pós-graduação em educação e um aumento de organi­
zações não-governamentais, que se constituem no marco teórico-prático da 
década. Constata-se um rápido esgotamento do modelo teórico crítico, em 
função de seu distancian1ento rt!-1 prática. Na verdade, não faltam teorias, mas 
elas não dão conta do grave problen1a educacional latino-americano. Por 
isso, muitos educadores se voltan1 hoje para soluções microestn1turais, 
valorizando o vivido na sala de aula, o retomo à autogestâo, os pequenos 
projetos e novas categorias pedagógicas con1O a alegria, a decisão, a escolha, 
o vínculo, a escuta, a radicalidade do cotidiano, os pequenos gestos que 
r 1 1 ..._. ... ~ 1 ~• 1 razem aa eoucaçao um aco s1nguiar. r. nisso que e1es encontram esperança 
de superação da nossa crise educacional. 

A prática de enfrentamento da crise parece juntar duas fortes correntes: 
de um lado, os defensores da escola pública; de outro, os educadores 
ligados aos movimentos pela chamada educação popular não escolar. 
Uma síntese superadora dessas tendências pedagógicas encontra-se na 
perspectiva da "educação pública popular" que tem, entre outros 
inspiradores, o educador Paulo Freire e que tan1bén1 é sustentada pelo 
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No contexto da educação popular latino-arnericana destacarn-se os 
educadores: os chilenos Antonio Faundez e Marcela Gajardo, a equatoriana 
Rosa Maria Torres, os argentinos Carlos Albe110 Torres, Adriana Puiggios, 
autora de Hacia una pedagogia de la irnaginación en Arné,ica Latina 

(1992), Isabel Hernandez e Enrique Dussel, o peruano Oscar Jara, o 
colombiano Orlando Fals Borda, autor de Conocimiento y poder popular 
(1986) e o espanhol Francisco Gutiérrez. 

Carlos Alberto Torres, nascido em 1950, professor de Educação 
Internacional da Universidade de Alberta, no Canadá, e da UCLA (Univer­
sidade da Califórnia), desenvolveu vários trabalhos na área de sociologia 
política da educação de adultos e sobre pesquisa participante. Entre seus 
livros destacamos: Sociologia política de la educación de adultos O 987) e 
7be politics of nonformal education in Latin A1nerica (1990). 

Isabel Hemandez, nascida em 1948, atualmente secretária do Conse­
lho de Educação de Adultos da América Latina ( CEAAL)~ desenvolveu seus 
trabalhos no Chile e na Argentina aplicando o método de Paulo Freire em 
povos indígenas Mapuche. Essa experiência é apresentada no seu livro 
Educação e sociedade indígena. 

Oscar Jara é sociólogo, natural do Pert1, vive e trabalha na Costa Rica. 
É coordenador da Alforia (Rede Centro-americana de Educação Popular), 
constituída por várias entidades. Trabalha con1 camponeses, operários e 

educadores populares. É autor de vários livros sobre educação popular, 
entre eles: Educación popular: la dimensión educativa de la acción 
política (1981). 

Esse autor traz in1portante contribuiçào na busca de uma prática 
educativa con1prometida com o fortalecimento das organizações popula­
res e da luta de libertação dos povos da América Latina. 

Marcela Gajardo é consultora da Unesco e de outros organismos de 
cooperação técnica internacional, docente e pesquisadora da Flacso 
(Faculdade Latino-americana de Ciências Sociais). Entre suas publicações, 
destacamos: Teoria y prática de la educación popular (1985) e La 
conscientización en Améríca Latina (1991). 

Tanto na África quanto na An1érica Latina, o pensamento pedagógico 
desenvolveu-se apenas quando libertado da educação do colonizador e 
da tutela do clero. O desenvolvimento da escola pública e a expansão da 
imprensa desencadearam a popularização do ensino. 

As lutas pela independência que destruíram o regime colonial não 
apenas apontavan1 para un1 novo 111odelo econôn1ico-político, n1as 



também oara uma nova valorizacâo da cultura nativa e oara a exoansào 
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da educação populaí4 Apesaí disso 1 na rriaioria dos países latino-aineíica-
nos e africanos que não revolucionaram suas estruturas econômico­
políticas, persistem problemas educacionais dramáticos. Entre eles) a alta 
taxa de analfabetismo, a falta de escolas e de professores qualificados, a 
inexistência de uma formação para o trabalho) as altas taxas de evasão e 
repetência e o descaso dos governos pela educação e cultura. 

Apenas os países que passara1n por un1 processo revolucionário, con10 
Cuba e Nicarágua, enfrentara1n n1assivan1ente o problema da educação 
popular e da formação para o trabalho. 

A reforma educacional implantada pela Revolução Cubana visava a 
transformar todos os cubanos numa força de trabalho bem preparada, a 
criar uma consciência socialista generalizada e a formar o 1'novo homem", 
solidário e progressista. Professores e estudantes foram à zona rural para 
~lfohPt-i7.:H 11m milh~n fip pPs.sn::1.s. A r>'111r::1ç:1n fnrm:::il fni rnnsirler:::irla n 

principal meio de levar à população a plena participação na economia. 

Em nove meses, durante o ano de 1961, o programa de alfabetização 
reduziu de 23,fr--Yó para 3,90/4 o analfabetis1no en1 Cuba. O n1esn10 feito 
obteve a Revolução Sandinista na Nicarágua em 1980, reduzindo o 
analfabetismo de 52% para 12,5)0/o em 5 meses, com o apoio de estudantes 
e trabalhadores, soldados e professores. Ao contrário das can1panhas de 
outros países, como o Brasil, Cuba e Nicarágua garantiram a continuidade 
dos estudos dos alfabetizados en1 cursos de pós-alfabetização e ingresso 
nos cursos regulares, evitando o fenôrneno da regressão ao analfa.betisn10. 

Concluindo, a pedagogia originária do "Terceiro Mundo" é principal­
mPntP pnlítk:::i, port::intn, n:10 espPr11bt1v::1, m::1s pr~tir:::i, vis:::incin :::i :::iç~n 

entre os homens. É o que Paulo Freire chama de "pedagogia do oprimido" 
e Enrique Dussel, outro grande filósofo da educação latino-americana, 
chama de "pedagogia ela libertação". 

Para facilitar o estudo das fontes básicas do pensamento pedagógico do 
Terceiro Mundo, o dividimos em duas partes: pensamento pedagógico 
africano e pensamento pedagógico latino-americano. Com exceção da teoria 
educacional japonesa recente, que incluímos no último capítulo, e que já não 
pode ser considerada de "Terceiro Mundo", o pensamento pedagógico 
asiático teve até agora pouca influência, entre nós. 



AMILCAR CABRAL (1924·1973) nasceu no 
Guiné "portuguesa", onde viveu suo infõncia. 
Terminou brilhantemente o liceu, conquistando o 
direito o uma bolso de estudos universitários no 
Instituto Superior de Agronomia de Lisboa. Depois 
de ter concluído o curso de agronomia, portiu paro 
a Guiné Bissau, onde ocupou o cargo de engenhe~ 
ro agrônomo. 

Pela independência do Guiné e das ilhas de 
Cabo Veide, Cobro! lutou dumnte todo a sua vida. 

Deixou obras que comportam võrios domínios: 
o pofftico e o ideológico, o estmtégia militar, o 
dasanvolvimanto c.odol, o pl'O(ec;c;:o de formação 
nadonal e os relações internacionais. 

Inserindo o teoria e o prático do combate 

A EDUCACAO COMO CULTURA , 

libertador numa perspectiva revolucionõrio de trons· 
formação global da sociedade, Amílcar Cabml 
deixou·nos uma contribuição dinnmico oo 
aprofundamento dos debates ideológicos que ca­
racterizam nossa época. 

Amílcar Cabral foi assassinado em 20 de 
janeiro de 1973 por agentes dos colonialistas 
portugueses que tinham a pretensão de controlar 
o povo para que não houvesse o revolução. Ao 
contiõrio do que supunham os Oigonizadorns, o 
povo prosseguiu o luta iniciada por Cobrai e 
conquistou sua liberdade em 2 4 de setembro de 
1973. 

Principais obms: A armo da teoria e A prática 
revolucionário. 

CULTURA E LIBERTAÇAO NACIONAL 

· ... ~ ~r~~­
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,; ( ... )podemos considerar o movimento de libertação como a expressão política 
organizada da cultura do povo em luta. A direção desse movimento deve assim ter uma 
noção clara do valor da cultura no âmbito da luta e conhecer profundamente a cultura 
de seu povo, seja qual for o nível do seu desenvolvimento econômico. 

Atualmente, tornou-se um lugar-comum afirmar que cada povo tem a sua cultura. 
Já vai longe o tempo em que, numa tentativa para perpetuar o domínio dos povos, a 
cultura era C()t1siderada como apanágio de povos ou nações privilegiadas e e1n que, pc>r 
ignorância ou má-fé, se confundia cultura e tecnicidade, senão mesmo cultura e cor da 
pele e forma dos olhos. O movimento de libertação, representante e defensor da cultura 
do povo, deve ter consciênciâ do fato de que, sejâm quais forem ãs condições mâteriais 
da sociedade que representa, esta é portadora e criadora de cultura, e deve, por outro 



lado, compreender o caráter de rriassa, o caráter popular da cultura; que não é; nem 
poàeria ser, apanágio àe um ou de alguns setores da sociedade. 

Numa análise profunda da estrutura social que qualquer movimento de libertação 
deve ser capaz de fazer em função dos imperativos da iuta, as características cuiturais 
de cada categoria têm um lugar de primordial importância. Pois, embora a cultura tenha 
um caráter de massa, não é contudo uniforme) não se desenvolve igualmente em todos 
os setores da sociedade. A atitude de cada categoria social perante a luta é ditada pelos 
seus interesses econômicos, mas também profundamente influenciada pela sua cultura. 
Podemos mesmo admitir que são as diferenças de níveis de cultura que explicam os 
diferentes comportamentos dos indivíduos de uma mesma categoria sócio-econômica 
face ao movimento de libertação. E é aí que a cultura atinge todo o seu significado para 
cari:.1 indivíduo: compreensão e integração no seu meio, identificação com os problem::is 
fundamentais e as aspirações da sociedade, aceitação da possibilidade de modificação 
no sentido do progresso. 

,, 
Nas condições específicas do nosso país - e diríamos mesmo da Africa - a 

distribuição horizontal e vertical dos níveis de cultura tem uma certa complexidade. Com 
efeito, das aldeias às cidades) de um grupo étnico a outro, do camponês ao operário ou 
ao intelectual indígena mais ou menos assimilado, de uma classe social a outra, e mesmo, 
como afirmamos, de indivíduo para indivíduo, dentro da mesma categoria social, há 
variações significativas do nível quantitativo e qualitativo de cultura. Ter esses fatos em 
consideração é uma questão de primordial importância para o movimento de libertação. 

( .. .) A experiência do dorrúnio colonial demonstra que, na tentativa de perpetuar 
a explmação, o colonizador não só cíia um perteito sistema de repressão da vida cultural 
do povo colonizado, como ainda provoca e desenvolve a alienação cultural da parte da 
população, quer por meio da pretensa assimilação dos indígenas) quer pela criação de 
um abismo saciai entre as eiites autóctones e as massas popuiares. Como resuitado desse 
processo de divisão ou de aprofundamento das divisões no seio da sociedade) sucede 
que parte considerável da população, especialmente a "pequena burguesia", urbana ou 
campesina, assimila a mentalidade do colonizador e considera-se culturalmente superior 
ao povo a que pertence e cujos valores culturais ignora ou despreza. Essa situação, 
característica da maioria dos intelectuais colonizados, vai cristalizando à medida que 
aumentam os privilégios sociais do grupo assimilado ou alienado, tendo implicações 
diretas no comportamento dos indivíduos desse grupo perante o movimento de 
libertação. Revela-se assim indispensável uma reconversão dos espíritos - das menta­
lidades - para a sua verdadeira integração no movimento de libertação. Essa 
reconversão - reafricanização, no nosso caso - pode verificar-se antes da luta, mas 
.':IÚ be t:omplda no dcl:ur:,u de:,ta, uu t:untatu Cutidúmu 1...ow a.:-i ma:,:,a:, pupuldn:::, e- ua 

comunhão de sacrifícios que a luta exige. 



É preciso, no entanto, tomar em consideração o fato de que, perante a perspectiva 
da independência política, a ambição e o oportunismo que afetam em geral o movimento 
de libertação podem levar à luta indivíduos não reconvertidos. Estes, com base no seu 
nível de instruçào1 nos seus conhecimentos científicos ou técnicos, e sem perderem em 
nada os seus preconceitos culturais de classe, podem atingir os postos mais elevados do 
movimento de libertação. Isto revela como a vigilância é indispensável, tanto no plano 
da cultura como no plano da política. Nas condições concretas e bastante complexas do 
processo do movimento de libertação1 nem tudo o que brilha é ouro: dirigentes políticos 
- mesmo os mais célebres - podem ser alienados culturais. 

( ... ) No âmbito geral da contestação do domínio colonial imperialista e nas 
condições concretas a que nos referimos, verifica-se que, entre os mais fiéis aliados do 
opressor, se encontram alguns altos funcionários e intelectuais de profissão liberal, 
~ssimibrlos; P. 11m pfpv~rlo nÍimPm clt> reprPsPnt::intPs rb cl~ssP rlirigPntP <lo.;; mPín,- n 11"'..li". 

Se esse fato dá uma medida da influência (negativa ou positiva) da cultura e dos 
preconceitos culturais no problema da opção política face ao movimento de libertação, 
revela igualmente os li.triires dessa irüluência e a suprerr1acia do fator classe no 
comportamento das diversas categorias sociais. O alto funcionário ou o intelectual 
assimilado, caracterizado por uma total alienação cultural, identifica-se, na opção 
política, com o chefe tradicional ou religíosot que não sofreu qualquer irufluência cultural 
significativa estrangeira. É que essas duas categorias colocam acima de todos os dados 
ou solicitações de natureza cultural - e contra as aspirações do povo - os seus 

. 'l ' . A • • • • ri l p' rl rl pr1v11eg1os econon11cos e soc1a1s, os seus interesses c.-•e c,ç.sse. LlS un1a ·veruaue que o 
movimento de libertação não pode ignorar, sob pena de trair os objetivos econôrq.icos, 
políticos, sociais e culturais da Iuta. 

ANDRADE, Mário de (coord.). Obras escolhidas de Amllcar Cabral "A arma do teorio: unido 
Lisboa, Seara No 

ANÁLISE E REFLEXÃO 

1. Quais os recursos que o colonizador utiliza, na tentativa de perpetuar a 
exploração? 

2. Explique o que significa a "reafricanizoçõo", sugerida por Cobra!. 

3. Em que medida os interesses de classe interferem no comportamento de um 
indivíduo frente a uma luta? Dê exemplos. 
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Em 1961, logo depois de suo independência, 
o TonzOnia passou por uma revrnuçõo educocionol 
no qual o presidente do pois, JULIUS K. NYERERE, 
teve um papel bostante importante. 

Baseado no denominado "Se~-reliance pro­
gromme" (programa de autoconfiança), o pres~ 
dente Nyerere resolveu investir maciçamente em 
educação. Em apenas seis anos, o país duplicou o 
número de escolas. 

A novo fil05ofio educacional ba::>euv~ no 
resgate do autoconfiança de codo criança e de 
cada cidadão, através do estudo e da volorizaçiío 
de suo cultura, moral e história. Os educandos 
deveriam ser formados para porfiei por ativamente 
da nova sociedade socialista que se instalou após 
o independência. 

As aspirações educocionois foram imple­
mentados com garontio de que se obtivesse uma 
melhorio quantitativo e qualitotiva do ensino, 
aiiada à eievação da quaiidade de vida do cidadão. 

EDUCAÇAO PAPu4 A AUTOCONFIANÇA 

O primeiro estilgio foi goronti r que e oda profas~ 
sor tivesse clareza a respeito dos implicações 
educacionais dessa novo filosofia. Foram orgon~ 
zodos seminõrios o nfvm nocional, envolvendo 
todos os pessoas ligados direto ou indiretomente 
o educoçõo, bem como representantes de orgon~ 
zoções de outro narureza. 

Uma dos mudanças mais radicais foi o resgate 
e a adoção do idioma nativo, o "suvahili"', como 
Üííyuu ufiliul. Pum Í»u, fui Utlltl!~Õriu wnfttlliu-­
nar novos materiais pedagógicos, o que envolveu 
os mais diversos segmentos da sociedade, num 
AAfnrçn pnrn <:.f:I ri:KQntnr n nutnnnmin rulh1ml 

Poro que o programo "salf-felionce" fosse 
implantado, foi necessário a construção de uma 
nova consciência nacional onde não apenas os 
professores, mos todos os cidodõos, muito mais 
através de seus exemplos do que de suas palo­
vras, contribuíssem no fonnoçõo dos jovens e 
crianças tonzoneses. 

O SISTEMA EDUCACIONAL DA TANZÂNIA 

( ... ) Os sistemas educacionais em diferentes tipos de sociedades no mundo 
foram, e são, muito diferentes em organização e em conteúdo. São diferentes porque as 
sociedades são diferentes e porque a educação, seja ela fonnal ou infonnal, tem um 
objetivo. Esse objetivo é transmitir a sabedoria e o conhecimento acumulados pela 
sociedade de uma geração para a seguinte e preparar os jovens para ter um papel ativo 
na manutenção ou desenvolvimento dessa sociedade. 

(. .. ) O fato de a África pré-colonial não possuir "escolas" - exceto por curtos 
pPríorln, .IP in1rbçi'io Pm ::ilg11m::is: trihns: - niin impHr::i q11P ::i.;; rri::inç::i.;; n~n fn4-_.;;pm 

educadas. Elas aprendiam vivendo e fazendo. Nas casas e nas fazendas ensinavam-lhes 
as habilidades da sociedade e o comportamento esperado de seus membros. Através do 
contato com os mais velhos no trnbalho, aprendiam que tipos de gramíneas eram 
adequados a este ou àquele propósito, o trabalho que deveria ser feito nas colheitas, ou 



o cuidado oue orecisava ser disoensado aos animais. Ouvindo as histórias dos mais - - - - - - - - - -1 - - r - - - - 1 -

velhos, aprendiam a história tribal e o relacionamento de sua tribo com outras tiibos e 
com os espíritos. Assim, e pela adaptação ao costume de compartilhar, eram transmitidos 

ou menos elevado, todo adulto era um professor. Porém, essa falta de formalização não 
significava que não havia educação, nem isso afetava sua importância para a sociedade. 
..... 1 1 • 1 ...... 1. 1 • t•, . 1 , , • 1 1 1 

Na veraaoe, isso oeve te-ta tornaao mais a1rerameme re1evame a soc1eaaoe na qua1 a 
criança se desenvolvia. 

Na Europat há muito a educação é formalizada. Entretanto, uma análise de seu 
desenvolvimento mostrará que ela sempre teve objetivos semelhantes aos implícitos no 
sistema educacional tradicional africano. Ou seja, a educação formal na Europa tinha 
como meta reforcar a ética social existente em determinado país, e preparar as crianças 

_,. .,, ' & ,1 _. 

e jovens para o lugar que ocupariam naquela sociedade. 

(. .. ) Nosso povo nas áreas rurais, assim como o seu governo, deve organizar-se 
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pertence. A vida em nossas aldeias, assim como nossa organização estatal, deve estar 
baseada nos princípios do socialismo e da igualdade no trabalho e na remuneração que 
fazem parte deie. 

É isso que nosso sistema educacional deve estimular. Ele deve fomentar os objetivos 
sociais de viver e trabalhar em conjunto pelo bem comum. Deve preparar nossos jovens 
para desempenhar um papel dinâmico e construtivo no desenvolvimento de uma 
sociedade na qual todos os membros compartilhem imparcialmente a boa ou má sorte 
do grnpo e em que o progresso seja medido em termos de bem-estar humano e não em 
construções, carros ou outras coisas semelhantes, sejam elas de domínio público ou 
privado. Nossa educação deve portanto propor uma noção de compromisso com a 
.,..-"'~,,..,..;.,..lnr-JL"'), t,...,._t,-.1 a n~,,.,...1..,..., rii.,., .,...1,u"IIAL." r1 ..,l""a~t.tl'#"' ro.c- ,.~,,JA.,.Lll" nr'lan,1,,Ânc .f'l,f"'\ -n.,.....,C'Cr\ h1h1-rn Çj 
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não os adequados a nosso passado colonial. 

Assim, o sistema educacional da Tanzânia deve enfatizar o empenho cooperativo 
e não o avanço individual; deve salientar conceitos de qualidade e a responsabilidade 
de dar serviço condizente com qualquer habilidade especial, seja ela dirigida à 
carpintaria, à agropecuária ou à atividade acadêmica. 

(. .. )Não é, entretanto1 apenas em relação a valores sociais que nossa educação tem 
uma tarefa a cumprir. Ela deve também preparar os jovens para o trabalho que serão 
rh::im::inos ::i dp.;.pmpPnh::ir n::i sorif'cbdP Fxistf'nte n::i T:rnziinb - uma sociedade rural 

onde o progresso dependerá enormemente dos esforços do povo na agricultura e no 
desenvolvimento das aldeias. Isso não quer dizer que a educação na Tanzânia deva 
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de especializações que simplesmente cumpram planos ou ordens recebidas de cima. 



(. .. )Eles devem ser caoazes de pensar por si mesmos, de emitir julgamentos sobre 
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t-~...--l......_.,. .. ,......,.., ...,...,..,....._"h,l.t"".i.......-tll"l r .,,....., 11L:1 l"""I.C"' .n ,Í.ci.t..-am • .,..,ló,i; 1.ó.rY"I ciãt"" ,.-,.f'l f"""iiilP'l 1-Jia.c ri.a ~nt.ot'"-t"'\..,.~t.., 1" ~ l .. t~CJ.,..,,,.iL•À.;:ii.C t[\r\"'li.rlrl.flc 
LVUVcJ VcJ p1vu1,;:;1udcJ l..f u,;:; v.:, CU\..-l(.HU, U\.. Y\.,Ul .:,...,1 "'ª}''1.L.\..u U\., llH\.,l ,Pl'-1.CU ~(J ""''-'-'~•JV'-'•J ~Vlll<.1.U<lu 

através das instituições democráticas para nossa sociedade e implementá-las à luz das 
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( .. .) A educação fornecida deveria, portanto, estimular em cada cidadão o de­
senvolvimento de três aspectos: uma mente inquiridora, uma habilidade de aprender a 
partir ào que os outros fazem e rejeitar ou adaptar essas coisas às suas próprias 
necessidades, e uma confiança básica em sua própria posição como membro livre e igual 
da sociedade que valoriza os outros e é valorizada por eles pelo que se faz e não pelo 
que se obtém. 

Conclusão 

( ... )A educação dada pela Tanzânia para os estudantes da Tanzânia deve servir aos 
propósitos da Tanzânia. Ela deve estimular o crescimento dos valores socialistas a que 
aspiramos. 

(. .. )Não se trata apenas de uma questão de organização escolar e de currículo. Os 
valores sociais são formados pela família, pela escola e pela sociedade - ou seja, pelo 
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educacional enfatizar valores e conhecimentos adequados ao passado ou aos cidadãos 
de outros países; é errado contribuir para a continuação das desigualdades e privilégios 
ainda existentes em nossa sociedade devido ao que herdamos de nossos antepassados. 
Que nossos alunos sejam instruídos para serem membros e empregados de um futuro 
justo e igualitário ao qual este país aspira. 

NYERERE, Julius K., in SVENDSEN, Knud Erik e TEISEN, Merete (orgsJ. Self-re/iont Tonz 
Soloom, Tanzania Publishing Hou 

ANÁUSE E REFLEXÃO 

~fi'~;t'ncr 
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1 . Nyerere faz urna comparação entre a educação formal européia e a educação 
"informal 1

' da África pré-cdonial. Comente o que existe em comum entre os dois 
orocessos. 
1 

2. " ... o sistema educacional da Tanzânia deve enfatizar o empenho cooperativo 
e não o avanço individual.'' Por que Nyerere insiste tanto na predominância do 
trabalho cooperativo sobre o individual? 



ANTONIO FAUNDEZ (1938) nasceu no Chile. 
Graduou-se em filosofia pelo Universidade de 
(nnrAptión, nndn mniç_ tnrdP. veia a lerinnnr e 

dirigir o Departamento de Filosofia. 
Exilado político desde o golpe de Estado em 

1973, Found&z doutorou-se em Sociologia e 
Semiologio dos Artes e literatura pela Escola de 
Altos Estudos em Ciências Sociais de Po ris ( 1 981 ) . 
t especio1ista em sociologia do cultura e do 
educoçao. 

No Brasil, participou de võrios congressos, nos 
quais falou em especial sobre educoçiio de adultos 
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principalmente nos de Ungua portuguesa. A proxi· 
midade entre o pensamento pedagógico africano 
e o lntino-omericnno é muito gronde. No coso de 
Antonio Faundez poderíamos dizer que seu pen­
samento é ofro-lotino-omericono. 

Atualmente é consultor no Centro de Estudos 
do Educação de Países em Desenvolvimento, em 
Haia, no Holanda e secretório executivo do IDEA 
- Instituto paro o Desenvolvimento de Educação 
de Ãduitos. 

Entre suas obras estão: Por uma pedagogia da 
pergunta, discussão entre Antonio Faundez e 
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ALFABETIZAÇÃO, PÓS-ALFAêETIZAÇÃO E CULTURA ORAL 
NA EDUCAÇAO AFRICANA 

. iít 
· O conceito de alfabetização já não pode ser considerado como o simples 

processo de aprenrlingPm rl::i lPitnr::i P rb P,rr,t~ rlPnm::i líng11::i dPtPnnin::irb. SPm rhívirb 

seus limites se ampliaram pelas exigências históricas - entre outras causas - dos povos 
que têm de incorporar grandes massas na participação ativa da criação e recriação 
permanente da sociedade. 

Por isso hoje se fala em pós-alfabetização como momento superior do próprio 
processo de alfabetizaçào1 onde o domínio da língua escrita e falada se vincula 
necessariamente ao donúnio dos instrumentos conceptuais e metodológicos para 
compreender e transformar a realidade socíal e natural. A língua, então, vem a ser 
considerada não como um mundo separado da realidade, mas sim como expressão e 
instrumento de comunicação com a realidade, e, portanto, expressão de domínio, de 
libertação ou de diálogo com a realidade1 considerada como totalidade. Em todas essas 
expressões a palavra é poder e sua posse permitirá, segundo as circunstâncias históricas, 
a hegemonia de uma dessas expressões sobre as outras, no processo contraditório de 
uma sociedade determinada. 
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manifestações culturais mais ricas e complexas. Ela é parte importante da cultura, mas, 



por sua vez, veículo de cultura, na medida em que se manifestam através dela outras 
expíessões culturais que só podem alcançar sua concretização e seu desenvolvimento 
pela mediação privilegiada da palavra. 

ÃSsim o processo de alfabetização deve ser entendido como parte do processo 
cultural como totalidade e, como tal, nas contradições inerentes a esse processo, o qual 
em geral expressa contradições sociais que é necessário superar. 

Inegavelmente, a partir dessa perspectiva, o processo de alfabetização adquire uma 
complexidade maior. Em todo país ou região concretos, nos quais esse processo começa 
- sempre nror razões histórico-oolíticas -. o orocesso cultural tem suas formas 

.1. 1 1 1. 

específicas de manifestação. Estas deverão ser conhecidas e estudadas para determinar 
tanto o material lingüístico a utilizar como o conteúdo desse material. Assim, por 
exemplo, um país que conta com culturas diversas e que deve conservar a unidade 
cultural na cultura-nação, deverá considerar esses dois aspectos do problema cultural e 
tentar que o material a utilizar conserve, valorize e desenvolva tanto as diferenças 
culturais como a unidade cuiturai nacionaL 

Não é, portanto, exagero considerar, nestes casos, diferentes materiais e conteúdos 
utilizáveis em todo o processo de alfabetização que considerem esse duplo aspecto, o 
da diversidade cultural e o da unidade cultural. 

(. .. ) Um povo iletrado não é um povo ignorante. O conhecimento que acumulou 
por meio da produção de sua vida social se transmite fundamentalmente auavés da 
oralidade e da ação. Os programas que tendem a introduzir a escrita como meio de 
transmissão do conhecimento e como meio de criação de conhecimento em geral têm 
a tendência de se apresentar como antagônicos à oralidade e ao conhecimento iígado 
a ela. O erro, então, é duplo. De um lado se ignora - e, em muitos casos, se nega -
a oralidade como meio privilegiado de expressão comunicativa e, de outro, se ignora e 
se nega o conhecimento acumulado e transmitido através da oralidade. Acreditamos que 
a posição que considera como antagônicos esses dois momentos da transmissão e criação 
de conhecimento e cultura é um dos elementos essenciais dos fracassos mais ou menos 
estrondosos de certos programas de alfabetização, tanto na África como na América 
Latina. Nossa experiência mostrou como é importante conceber como complementares 
essas duas expressões da cultura e da forrr.ia.ção e trnnsmissão de conhecimento. 

Nos países africanos, sobretudo, e no nível lingüístico, a cultura se expressa 
fundamentalmente por meio de manifestações orais. São culturas orais, essencialmente. 
Os conhecimentos empíricos, o imaginário, os sentimentos, a luta política popular, a 
literatura, as técnicas, etc. privilegiam o oral, em oposição ao escrito. Assim, nossa 
experiência nos programas de alfabetização partiu dessa premissa fundamental. Sem 
dúvida, esse domínio não exclui outros tipos de dominação entre os gmpos sociais; 



contudo, essa é urna for:rr1a de poder que uns têm sobre outros. A criação de uma cultura 
nacionai e popuiar passa, iambém, pela superaÇ"ão dessa contradiçào1 porque não se 
pode pensar e elaborar uma cultura nacional sem o enriquecimento mútuo das diferentes 
culturns que existem na sociedade dividida em interesses de gmpos sociais. O esforço 
da construção de uma cultura nacional deve ser um esforço de todos os setores sociais 
do país1 ainda que estejam separados por razões econômicas, sociais, culturais, regionais) 
políticas1 etc. Sem dúvida1 essa construção não exdui uma iuta saciai por vezes 
necessária, mas a realidade nos mostra que, também por meio da luta, ou talvez por meio 
da luta por interesses superiores aos interesses de grupos ou regiões, se pode chegar 
concretamente à realização de uma sociedade mais justa e mais solidária. 

Sob essa perspectiva é que na África e na América Latina se foram recuperando e 
1::rnl,...... .... :7 ............ .,.-,L •. , r"LC" .....,..,....._nhoClo.,....;..,....,.o,....,.tt""\.C" r"\Ar'\11lri...-,gc .At"'Y\ tArlAc f"'\C r""'lmnru;;,'.' ~P•'lm c,:i1lr-lP tPrnir'J~ l4p 
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produção, organização social, mitos, lendas, poesia, música, etc. 1 que, através do diálogo 
com a cultura escrita, se foram superando e melhorando. Esta) por sua vez1 através do 
díáiogo, foi exigindo e impuisionando a superação do próprio conhecimento escrito e 
da própria transmissão da cultura escrita. Sem dúvida, nesse diálogo, o animador, 
oriundo da escolha comunitária, desempenha um papel essencial, pois sente e pode 
compreender mais facilmente a cultura comunitária ou popular. Além do que, nos países 
de plurilingüismo, seu conhecimento da língua ou das línguas nativas permitirá a 
concretização de uma política bilíngüística tão necessária para a valorização das 
diferentes culturas. Na África, os materiais confeccíonados nos processos educativos dos 
quais participamos utilizam de forma abundante o conhecimento popular e oral. Dessa 
f,.....,..,..,,, ,ilrr11t"I.:- r-irl,:,-rnni: ri,::, r1dt11r•J nr.n11b1" {.:;°;in intPir-:in1PntP rnnfPrrinn'.lrirv;; rnm h:,:isp lVIJJlQ., a,1.5u11u \...UU\....ll.lVoJ' \..-IV '\,,..,1,....1,...1.1..l..1,.1"" p'\.J"pu.u ..... J. V'-i,V .1..A.1.1,,.....,..i.•~.1...1..1....._.•.1.1......,. ...... -........-,1,u-..,...-..,........, ... ......,.. ... _.. __ .._,......, _. ............... ,.,_..._.._..._ 

na cultura oral, sendo imaginados pelo povo, escritos por ele e para ele. 

FAUNOEZ, Ântonio. Oralidade e escrita. Sõo Paulo, Paz e Te 

ÂNÁUSE E REFLEXÃO 

1. Qual a relação que o autor faz entre energia e cultura? 

2. "Um povo iletrado não é um povo ignmonte''. Comente essa afiímoçõo. 

3. Por que o autor, acredita que alguns programas de alfabetização fracassaram 
em países da Africa e da América Latina? 



A PEDAGOGIA DA COMUNICACÃO 

rft.a•1r1.r"'"'n 1"'1-IITtlnftr"'I" ,, nn.n\. -~--- __ 
tKANLl)LU llU lltKKtL \l 'I LO} nasceu no 

Espanha. Ainda iovem, veio poro o Américo Latino, 
onde terminou seus eshJdos secundórios e superio­
'º(' C:un t~o rlA nrnrl11nriin fnln ~nhrA "Atlurnriin 
IV~• rJUU IV.,1"-' \.IV IJIUVVV')"UV , ... ,,.. -,v~•V ~W.......,~'V 

do espectador cinematogrófico", tema que será 
como um fio condutor de suas atividades em 
diferentes poises lotin011mericonos, especialmen­
te no Colômbia, no Ponomõ, no Costa Rico e no 
Peru. Licenciado em ciências do educaçno, logo 
obtém p6s-graduaçõo em estética e história cine­
motogrófico. 

Em 1969, estuda no França, com uma bolsa 
do governo francês, ternas como os meios de 

A LINGUAGEM TOTAL 

wmuuiw~iív B u µfffluguyiu du li11yuuyr,111 
total Nos últimos anos tem se dedicado õ 
investigaçDo e õ colocação em pr6tica da pede,. 
gogia da linguagem total am vários poises do 
América Latina. 

Vive a1ualmente na Costa Rico e assessora 
experiências de linguagem total. 

Obrospublicodas: f/ lenguo;etotu/(1972), 
Hocio uno pedagogia basodo en los nuevos 
lengua;es de los medias de comunícación social 
(1972), lotai ianguage1 o new opproach to 
education ( 197 3), EI lenguaje total: vocabulorio 
(1972). 

, 

( ... )As metodologias em uso nas escolas tiveram, até o presenie, um enfoque 
emínentemente verbalista. A exposição do professor e o livro de texto foram os veículos 
principais para levar aos jovens as especulações do espírito e todas as aquisições formais 
do saber. Para consegui-lo, sintetizou-se e dosificou-se a ciência. O que fez com que a 
escola se assemelhasse a uma fábrica. O professor, usando uma linguagem eminente­
mente abstrata e convencional, tratava de dirigir-se diretamente ao intelecto dos jovens. 
Para facilitar o processo, entregavam ao aluno os pensamentos feitos e até digeridos, 
tanto em fonna oral como em fom1a escrita. Ao estudante, bastava memorizá-los. Todas 
as instituicões escolares e religiosas (basta lembrar os catecismos de perguntas e 

.> ..,__. .... ----

respostas) se acomodaram a esta metodologia. 
Hoje, os meios de comunicação de massa, codificando a realidade de um modo 

.r.J~f,,.,...--+ .. ..,, ,r,..,r,.....,..,,,..:h,,: .. ,,m ...... ...,.,.,...,. ..-\ .avf"'l.l,.....,t+n.,-,.,;;ri. ,··n ri~ li rn.m, 'ri ri rnm,1.n·r"J ..,. .. ~ 
UHClC.:lllC:, l.VLHIILJUlld!U f-Jdld (l \..,A}-'!VlQ.');-ClV I...J.Je ua a \,.,VlllJnluaue uma \,.,VHH.u,k. ... çao mais 
consoante com a integridade da natureza humana. A linguagem oral, e particularmente 



a escrita, chegaram a descamar o homem ao separar a realidade de sua representação 
simbólica. A palavra chegou a ser um instrumento neutro, alheio ao processo criador do 
homem. A percepção visual e sonora são operações fundamentais ao ato de conhecer. 
A compreensão não vem depois da audição ou da visão, é imanente à percepção. A 
linguagem total reintroduz o homem num universo de percepções porque é, antes de 
mais nada e primordialmente, uma experiência pessoal, global, onde a percepção opera 
integrando os diversos sentidos. 

Desta forma, a pedagogia da linguagem total leva ao perceptor o prazer novo e 
motivador da aprendizagem. O aluno está sempre querendo saciar sua fome de 
estímulos, sensações e percepçôes. 

Os jovens de hoje sentem necessidade de uma sacudida sensorial para trabalhar e 
comunicar-se. Estão inclinados a captar, globalmente, a conexão das imagens, das 
sensações e dos sons; sem necessidade de recorrer ::io processo de ::inálisf'-síntPSf'. 

Por outro lado, a psicologia nos ensina que não é possível falar diretamente à razão 
sem violentar o que há de mais elementar da natureza humana. Isto já foi colocado em 
relevo pelas novas linguagens dos meios de comunicação social. A página de uma revista, 
ou jornal, não pretende falar diretamente à razão) mas aos sentidos. Diga-se outro tanto, 
e com maior razão, do cinema e da televisão. ( ... ) 

As novas linguagens nos evidenciaram que se comunicar não consiste somente em 
transmitir idéias, fatos, mas sim em oferecer novas formas de ver as coisas, influenciando 
e até modificando, desse modo) os significados ou conteúdos. 

(. .. ) A educação deverá promover, antes de mais nada, o desenvolvimento de 
aptidões para assumir responsabilidades tanto individuais quanto sociais frente a um 
mundo imprevisível e cada dia menos codificado. Em outras palavras, educar é fazer 
aparecer as múltiplas possibílidades num indivíduo ou num grupo social. Isto levará os 
responsáveis pelos sistemas educacionais a dar menor importância à seleção dos 
conhecimentos. Esses conhecimentos surgirão das necessidades e circunstâncias reais 
dos educandos e de seu relacionamento com a semiótica social e a semiótica dos meios 
de comunicação. 

( ... ) A comunicação profunda. é básica entre os alunos entre si, e entre alunos e 
professores ou coordenadores. Poder-se-ia afirmar que, para a realização de uma 
autêntica educação, tanto educadores como educandos têm que "colocar-se em estado 
de comunicação". Cada um deve ir ao encontro do outro. 

GUTIÉRREZ, Francisco. Linguagem total: uma pedagogia dos meios de comunicação. SOoM> 
Summ · 



, "~Ili 11 •■■111■•1111 1 2 
:

1 
H i WRM~<>n 0 

ANÁLISE E REFLEXÃO 

l. Oue conseqüências gera o enfoque verbaiista adotado pebs escolas até o 
presente? 

2. Explique o tipo de iinguagem utilizado nos meios de comunicação social. 

3. "Poder-se-ia afirmar que, para.a realização de uma autêntica educação, tanto 
educadores como educandos têm que colocar-se em estado de comunicação." 
Você concorda com essa afirmação? Por quê? 

ROSA MARIA TORRES: 

ROSA MARIA TORRES, pedagogo e lingüista 
equatoriano, tem ttdo grande atuoçõo dentro do 
campo da educação popular: participou de proietos 
de ottobetizoçoo e educação popular em mais de 
um pois da Ãmérico Latina, indusive no Nicarágua 
pós1evoludonória; dedicou-se à assessoria, sist& 
matização e ovoHoção de experiênciosl tendo 
.,,....,.,""',l•••i..lft .,..,..,.~n"1iftr~A:n~ rftnffih11ir~ taA.rirnr a 
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prõticas. 
Em seu ensaio Diswrso e prática em educação 

popular, publicodo no Brasil em 1988, a pedagogo 

A ALFABETIZACÃO POPULAR , 

critico o distftnda entre o que se diz ser o educação 
popular e o que elo tem sido realmente. No 
discurso, o educação dos mossas é sempre alvo de 
promessas e esperanças, é sempre opontodo 
como o solução paro os problemas do país. Na 
prática, entretanto, a educação público nunca é 
priorizado, existe em coodi{ões adversos e ainda 
,.HI,, lnnna ria. 1 mivattnli7nr~ a,1u ..... ,,l:f"' 'UIV 'l,llllll'IUijU116.UI JV, 

Outras obras publicadas: Nicarógua: revoluci6n 
popular, educoáón popular e Educación popular: 
un encontro com Paulo Freire. 

NOVE TESES SOBRE ALFABETIZAÇÃO 
(REFLEXÕES EM TORNO DA EXPERIÊNCIA NICARAGÜENSE) 

. ii 1. O êxito e o fracasso de uma ação alfabetizadora não se fundam, em última 
instância, nem em questões econômicas nem em questões técnicas, mas na experiência 
ou não de uma firme vontade política com capacidade para organizar e mobilizar o povo 
em tomo do projeto alfabetizador. 

2. Um projeto alfabetizador requer a aplicação de conhecimentos científicos e 
técnicos historicamente negados ao povo, cujo controle pode ser-lhe restituído através 
de uma aliança com o setor social que os detém, e ao longo de um processo que tem 
a alfabetização precisamente como seu ponto de partida. 



3. A alfabetização popular não pode ser vista nem como uma obra beneficente nem 
como uma concessão, mas como um direito do povo e, conseqüentemente, como um 
compromisso dos setores progressistas e do movimento revolucionário. 

4. A alfabetização é um dos instrumentos que pode contribuir significativamente e 
através de múltiplas vias de construção e consolidação de um projeto popular 
hegemônico e, portanto, deve acompanhar e integrar-se plenamente ao conjunto de 
ações orientadas para a libertação do povo. 

5. A alfabetização popular não pode ser vista como um processo puramente 
''conscientizador", mas como um processo de aquisição da leitura e da escrita que, como 
tal, constitui-se numa condição favorável para promover a tomada de consciência e a 
organização popular. 

6. A alfabetização popular, em sua dimensão conscientizadora, não pode ser 
entendida como uma ação mecânica, interpessoal ou puramente intelectual, mas como 
um processo basicamente social de formação, organização e mobilização de uma nova 
consciência crítica, ísto é, de uma consciência de classe. 

7. A âlfabetizaçào, enquânto instrumento posto ã serviço clã construção de um 
projeto popular hegemônico, deve constituir-se num processo aglutinador, fundamen­
tado na mais ampla, unitária e democrática participação de todos os setores e grupos 
soc1a1s, porém com a condição de não renunciar a seu caráter popular e contestatório. 

8. Impulsionar e levar à frente urna alfabetização popular requer, como condição, 
uma autêntica confiança no povo como protagonista ativo e sujeito de suas próprias 
transformações históricas. 

9. A alfabetização não pode ser vista como uma meta em si mesma, mas a penas como 
o ponto de partida de um processo de educação permanente dos setores populares, 
dentro do qual a pós-alfabetização constitui-se num momento superior e necessário de 
consolidação e aprofundamento da alfabetização. · ,,.,.~:f''Y,":7:f: 

TORRES, Rosa Maria. Nicarágua: revolución popular, educación popular. México, Lin 

ANÁLISE E REFLEXÃO 

1. De que dependem o êxito de uma ação alfabetizadora? 

2. Oue tipo de conhecimento Rosa Maria Torres afirmo que tem sido sistematica­
mente negado ao povo? Como ela acha que tais conhecimentos possam ser 
restituídos ao povo? 

"""- n 1( 1 • ♦ ...,. ...,, l 1 . - -

.j_ ror que a 0Itabet1zaçao nao pode ser encarada como uma meta em si mesmaí-1 



MARIA TERESA NIDELCOFF: 

Educadora Dfgentino, MARIA TERESA NIDEL­
COFF desenvolveu suas atividades práticos com 
criancas da classe trobolhadora nos boirros operõ-, . 

rios de Buenos Aires (hoje continuo lecionando 
num bairro operõrio). Sua obro visou formar 
educadores engajados, que denominava "profes­
sores-povo", contrapondo-se à formação do edu-­
cador tradiàonol ("neutro"') e ao educador das 
classes dominantes, que denominava "professor­
policial"'. Procuravosubstituiro atitude "policialesca 
e castradora" deste por uma atitude criativa de 
"engoiamento" na culhJro do educando do "pro-
f0<:cnr-nnvn" IY""""""""' yv11 v , 

Poro ela os professores podem e devem cons­
tituir-se em elementos do mudança numo socieda­
de preocupado em manter as coisas como estão. 
Para isso, a mudança de ati1ude e uma compreen­
são concreto da reolidade local e da escola por 
parte do magistério sõo fundamentais. 

Nideicoff afirma que o escoia "reai11
, em que 

A FORMAÇAO DO PROFE~~UK-PUVO 

os estudantes vivem suas experiências pedagó­
gicos concretos, é substancialmente diferente da 
escola "teórico" projetada pelos donos do poder 
poro preservar e reproduzir o ordem socfal vi­
gente. 

Diante da "mossmcaçõo" da pedagogia e da 
sociedade eia propõe que os professores come-­
cem a atuar com maior porticipaçao no processo 
educativo e iniciar o criação de uma didática que 
..,~._.}..,. .J-t-..., mft,11 ..... ftr, ftltft :nf.nrll"ftt'l"lnn t'\ Rt".nrõr"C'I'\ rio ::,.uqu UtllC:> 110:>IIIU:>, "tUtl IIIIICillUllll-'U V l'IV\.'1:1.>.>V uv 

despersonalizaçao do educação e, acima de tudo, 
posso começar a ser aplicado agora, sem esperar 
que as coisos mudem paro que as mudanças 
internos possam acontecer. 

A obra de Nidelcoff si1uo-se entre aquelas que 
buscam o es1udo da própria realidade como técni­
co de transformação e mudança. 

Principais obms: Uma escola poro o povo, A 
escola e o compreensOo da realidade e As ci§ncias 

. . ' soc101S na escoro. 

A ESCOLA E A COMPREENSÃO DA REALIDADE 

' ./Jij,J 
cii~" .. lJ Nossa praxe leva implícita uma concepção de sociedade e das relações humanas 
que se faz notar por ação ou por omissão. Explícitar essas idéias, que de qualquer maneira 
darão o coiorido a nossa ação, é um ato àe clareza para conosco, que deve ser 
acompanhado de uma atitude honrosa de respeito ao aluno e da criação de um ambiente 
que torne possível a pluralidade. Estas são as linhas gerais propostas: 

1) antes de mais nada, nós, professores, somos pessoas1 temos que nos resgatar 
como tal, alimentar nosso fogo, viver plenamente, explorar nossas possibilidades, ser 
plenamente seres vivos. Somente um ser vivo pode ser um professor desperto. (. .. ); 

2) valorizar a comunicação e seus componentes afetivos) centrar nela nosso 
trabalho: eu e eles, eles e eu. Se alguma coisa - um método, uma forma de avaliação 
- está sendo obstáculo em nossa relação com os alunos, deve ser deixada de lado. 
Aprender a ver e a escutar os garotos. Buscar a comunicação individual quando for 



possível, não organizar tudo partindo da relação com o grupo, corrigir seus trabalhos 
individualmente, ensiná-los a trabalhar. Quando as autoridades educacionais nos 
enchem a sala com uma multidão de meninos, é porque continuam confundindo o 
professor com o conferencista (que, além do mais, deve cuidar do comportamento de 
seu "público"); 

3) gostar dos alunos, querer vê-los felizes. Isto é uma utopia?( ... ) Mas se não somos 
capazes de gostar deles ... o que estamos fazendo entre eles? Método algum pode ser 
eficaz quando existe aversão do professor em relação ao aluno, que acaba sendo 
necessariamente mútuo. 

Fsrn c::iri-nd::i de afeto é narticularmente manifesta no ensino secundário. uma vez ----- ----- ----- - - ----- - r ---------- -------------- --- -------- - - - - - - - ' 

que a relação com os adolescentes exige mais desgaste e é menos gratificante que a 
relação com as crianças; 
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conflitos de classes, com situações cotidianas de ínjustiça social, de impotência frente aos 
privilégios de alguns. Nós, tralYJlhadores do ensino de escolas cujos alunos pertencem 
píedsamente a esses setüíes rriais desfavorecidos, para os quais não se estende ainda a 
tão célebre ((igualdade de oportunidades", não somos nem podemos ser neutros1 e 
devemos começar por esclarecer para nós mesmos de que lado estamos. Devemos 
perceber como nossas atitudes, as atitudes que ajudãmos a desenvolver, a fonna de 
organizar nosso trabalho e os conhecimentos que selecionamos ajudam a manter a 
ignorância, o acatamento e a derrota ou ajudam a formar indivíduos despertos, infonnados, 

_.,, , .,__ 1 t 1.. 1 1.. . 1 1 t • / '\. 

crtt.tcos e com asa ret>e1a1a que poae aumentar a vomaae ae muaar as c01sas. l .. . J; 

5) nossa didática em Ciências Sociais também não tem por que ficar à margem da 
luta pela paz, pela defesa do meio ambiente e pela justiça social. ( ... ) 

Temos que abrir nossa aula para a discussão do tema sobre a paz: o que é, o que 
atenta contra ela, como se constrói. Aqui não é válida somente uma colocação 
espiritualista da paz "na sala de aula". Isto só é válido se os alunos são também 
conscientes das causas das guerras, das injustiças de ordem internacional, da problemá­
tica do armamentismo. 

O mesmo ocorre com resoeito à oreservacão do meio ambiente. Trata-se de aue - - . .. J. :=,: ,. 

aprendam a cuidar do que é pequeno, seu próprio ambiente, mas que também conheçam 
as reivindicações dos ecologistas1 os grandes problemas de destruição do meio ambiente 
P .,11~1-, c::r11s::rs. Aq11i rlf'vf'rfamos rf'ss~ ltJJr quf' n~o pmlemos fonn::ir uma consciência 

ecológica se não procurarmos criar condições para deLxá-los à vontade em um ambiente 
em que possam se desenvolver, se expressar e trabalhar de forma relaxada. Isto nada tem 
em comum com uma sala de aula de nível secundário, superlotada, com as paredes nuas, 
como se não houvesse o que nelas expressar, que os alunos vivenciam como uma prisão 
da qual querem escapar, com um ritmo de trabalho neurotizante. 



No tocante à justiça, ajudá-los a tomar consciência do justo e do injusto) na vida 
rntirli:rn::i rl::i P,rnb, m::i,) ::i lfom rfü;o;;n, n~n lhP., P,r::imntf'::ir ::i rli,r11,_,~n rln, tPm::i, 

importantes: a divisão dos bens e das oportunídades, as relações internacionais, a política 
nacional. 

Para fonnar esse senso de justiça no que se refere ao cotidiano, temos que começar 
por adquirir amplamente a crítica ao nosso trabalho por parte dos alunos, dar-lhes 

I' ~ h · l l ·f· ' 1 l ' · r1 • · expi1caçoes soure nossa maneira 0e prnceuer e ret1iica-1as, quan0O necessano) aumitm-
do ante eles que o estamos fazendo. Procurar uma maneira para que sejam expressas 
queixas. (. .. ); 

6) devemos ser sensíveis à probiemática da muiher e estar atentos para introduzi­
la em classe: descobrir a situação da mulher nas diferentes épocas que estudamos; 
impulsionar o debate sobre a questão; não repetir em classe os estereótipos de condutas 
consideradas "próprias da mulher'' como arrumar a sala de aula varrer costurar· a1·udá-

,. ' J :, 

los a descobrir em seus próprios livros, nas revistas que lêem e na publicidade a imagem 
da mulher que se transmite e se reitera; estimular nas meninas a ocupação de espaços 
a elas vedados e a que não se deixem subestimar; 

7) proponho que outro tema orientador de nossa didática seja o dos direitos 
ht1manos~ com um compromisso solidário pela defesa da dignidade do homem em 
qualquer regime. Isto se ajusta plenamente às responsabílidades de nossa área, as 
Ciências Sociais. É importante que os alunos conheçam as principais declarações de 
Jiit:itv~ (hurnauu~, da uia11c,;a, de.); 4ue fa\alll ~ua~ p1úµria~ dedaia\Cx:~; yue vejam e 

pratiquem a inter-relação dever-direito; que procurem criticamente na imprensa, em seu 
bairro, em seu colégio) na vida cotidiana os casos de não cumprimento desses direitos 
e que na saia de auia possam expressá-lo e discuti-lo; que se comece a criar na ciasse 
um clima de j'direito"· 

' 
8) ter uma constante atitude de inquietação em fomentar a criatividade. (. . .) É nosso 

papel dar-lhes pistas, fazer-lhes propostas, abrir-lhes trilhas para que possam começar 
a caminhar. Introduzi-los nos diversos meios possíveis de expressão. É lamentável ver, 
como no ensino secundário, circunscrever-se tudo à expressão escrita e oraL deixando 

' . , 

de lado a cor a imagem a mímica os fantoches a música etc 
) ' ) 1 ' • 

Falar em criatividade não implica menosprezar as atividades de reforço, indispen-
, · ' · · ~ rl ' · rl · r · 'l'h · save1s a aqu1s1çao ue tecn1cas e proceu1n1entos. vomo conseguir um equ111ur10 entre 

criatividade e disciplina? Em torno desta questão deveríamos organizar nosso trabalho; 

9) valorizar de forma suficiente o aspecto lúdico: parece que) em nosso afã de que 
os aiunos descubram e anaiisem a reaiidade, enfatizamos exdusivamente o que é sério, 
os aspectos duros e criticáveis) e não valorizamos suficientemente o prazeroso) o 
agradável, o divertido, o lúdico, como parte dos temas ou parte da relação em classe e 
dos mil e um incidentes que nela ocorrem. 



EBIJI 

Neste sentido, deveríamos ter o cuidado de que a história das estruturas não seja 
encarada por nós mesmos como aigo frio e desafeiçoado, sem vida, um prêt-à-porter 
que não é de ninguém. Também devemos nos resguardar do afã de explicar o porquê 
de tudo, dando-lhes por ansiedade ou falta de tempo as respostas prontas, respostas 
estas que eles aceitam mas que seriam incapazes de descobrir por si mesmos. Taivez 
explicando-lhes menos, porém possibilitando-lhes a descoberta de que a história é 
algo vivo e interessante, eles cheguem a querer averiguar os porquês por conta 
própria. (. .. ); 

10) ter sempre em mente que a escola não pode se limitar ao descobrimento do que 
está fora de nós - o país, o meio, a classe, etc.-, mas que também deve assumir o 
descobrimento de si mesmo, do próprio corpo, das próprias sensações, dos próprios 
pensamentos, afetos e questionamentos. Apesar de a área de Ciências Sociais se 
enquadrar principalmente dentro do primeiro ("o que está fora"), não devemos nos 
esquecer de que somos seres históricos e que o modo de ver e valorizar o corpo, o nu, 
o prazer, o lícito, tem se alterado através do tempo, de forma que ambos os aspectos não 
se separam incisivamente e sempre temos oportunidade de incluir momentos desta 
busca dentro de nossa área; 

11) criar um ambiente sereno e de respeito no qual possa aflorar e desenvolver-se 
a oluralídade dentro da classe. Para isto. teremos aue nos orecaver contra nossa .. r . ' ..., -' 

tendência (por formação, por rotina) às diversas formas de autoritarismo duro, moderado 
ou "progressista". Como integrantes da classe, temos o direito de expressar nossas idéias 
dentro dela, rn~s de maneira tal que os alunos entendam que elas não são mais do que 
isso: as idéias do professor, que não pretende que eles as assumam, mas, sim, que saibam 
trilhar com autonomia seu próprio caminho e que façam suas próprias descobertas.(. .. ); 

o velho princípio didático de uir do conhecido ao desconhecido", mas, além disso, 
descobriremos e os faremos descobrir que nossa realidade cotidiana é muito rica e que 
- .- ,,.. ,,..., • r..,....,._.,..... _, 111 ~+ ....... .-. Â1,,"1..: 7; ri" r- r'\, , n ..--. .---1 "- õ~ '1: -rL:l.'7 ri ;cscir'\. ~r.n.ra~ c-n t"".,V,.l"""-C' nf'l ,.,.; ..- .ria .n 1 n, 1 m..-i 
lllJ~ ,')U~Cl e lllUJld~ uu V H .. w.,'). \.,lUd.HUV, 1:111 \1 ~L Ulv.JV, pl\,\.,1,)'1.illlV,) ya.au U\., a15u1ua 

realidade afastada dos alunos, no tempo ou no espaço, deveremos fazer com eles a 
viagem de retomo à vida cotidiana e às experiências vividas1 conectando as realidades 
de diforentes mãneiras: ãtravés da relação causa-efeito ou através da comparação, 
procurando semelhanças ou contrastes, sobrevivências ou grandes mudanças de certas 
formas sociais; 

13) aprender com eies a ser iivres, a amar a iiberdade e a descobrir o que a anuia. 
Porém aqui também viveremos com eles a contradição entre as liberdades individuais 
e a disciplina que a vida em grupo e a aprendizagem mais ou menos ordenada de uma 
ciência supõem lembrando que a ordem é um meio e nào um fim em si mesmo. 
Ampliaremos o campo daquilo que podem escolher, abriremos a possibilidade de que 



elaborem suas próprias normas mas também lhes exigiremos responsabilidades no 
cumprimento do que for democraticamente estabelecido. 

Chegamos então ao tema da responsabilidade, que deveria ser outra nonna 
orientadora de nossa didática. A verdadeira resoonsabilidade é exercida quando se pode . . . 
escolher e discutir as decisões para então acostumar-se a cumprir suas obrigações, não 
cedendo sem necessidade. 

r\,.-.......l,ri,... .,.-,.....,t-,..,,.n 1~-1,..._.,,..,... .,.........,,..."';,..... ,..,..,"lt-,-,. ('11.c:::"k. _,...1~ al..-..h,.......,..-n,... 1,~,,... .,..-l;f'l~t-~/'1"11 ...-.tf1~n ..,,,...._ rl11nll'""I. c-ca.-nt:rlri. 
UdUd;') C::'.lld;'.) lUUJcl;'.) bC:ldl;'.)) llclld-;,c: uc: C:ldLJV1'U u1ua UlU(l.llLd Q.ll'ld HV UUJJIV c!'-,IHIUV 

do termo: ativa por estar baseada no princípio de que os alunos aprendem através de 
sua atividade e ativa no sentido de que nasça de nossa criatividade1 que não nos 
1 ■ • 4 - ' .. • .. ...-.. • 1 • 1 - ·:.....· "i 11m1temos a copiar propostas aos manuais ou outras expenencias reauzaaas. i ,. 

NIOELCOFF, Maria Tereso. As ciências sociais na escola. São Paulo, Brosilien 

ANÃUSE E REFLEXÃO 

1. "Esta carência de afeto é particularmente manifesto no ensino secundário, uma 
vez que a relação com os adolescentes exige mais desgaste e é menos 
gratificante que o relação com os crianças." Você acha que a relação professor­
aluno tem este aspecto? Comente. 

2. Transcreva um trecho do texto que contenha algo de que você discorde. 
Explique por que discordo. 

3. Comente a questão do valorização do aspecto lúdico da educação. 

EMILIA FERREIRO ê argentina, mdicada no Mé-
v: ..... ,1,_,,I,. 1 Oi. 7 nn, ,.nr,......,..,. ,..m ~i...J.v.in ntJn 
MI.V \fv,)1,n;; 1 ,u,. LIUUIUIUUJQ l:illl t,'.JII.UlVlJIU ..,-i:,1u 

Universidade de Genebra. Foi orientando e colaboro-­
dom de Jean P'ioget. Hó dez anos desenvolve trobo-­
lhos sobre o psicogênese do língua escrito. 

foi professoro em várias universidades latino­
americanos e européias. Atualmente exerce o função 
de professora titular do centro de pesquiso e de 
estudos avançados do Instituto Politémico Nocional 

O CONSTRUTIVISMO 

do México e trabalha como pesquisadora do Centro 
ln+.o.mnrinnnl ~ ... J:nidnmnlnnin f.:m,A+irn 
11 UQII 1uL1u11u1 ug Lp1J1.,.111un.,1:pu v.,, ,vuLu. 

A teoria de Emilia Ferreiro nasce no bojo do 
Américo Latino, onde a evasão e o retenção 
escolares progridem de formo alarmante. Como 
uma importante saída para essa problemática, 
Emilío Ferreiro repensa o processo de aquisição da 
escrita e da leitura. A autora pesquisou a ps~ 
cogênese da língua escrito, verificando que as 



atividades de interpretação e de produção da 
escrita começam antes da escoiarizoçõo, e que a 
aprendizagem dessa escrita se insere em um 
sistema de concepções, elaborado pelo próprio 
educando, cujo aprendizado não pode ser reduzido 
o um conjunto de técnicos perceptivo-motoras. 

Principais obras: Los procBsos construc#vos de 
ooronrioción de lo escrituro ( 1982). Psicoo§nesB . ' - - .. ..,. 

do /Tngua escrito, Alfabetização em processo 

j· (1986), Reflexões sobre alfobelizoçiio (l 985). 
Outra educadora argentina, ÂNÂ iEBEROSf'( 

(1943), vem acompanhando o estudo ea pesqu~ 
sa de Emilia Ferreiro na Espanha. Poro elos o uso 
de cartilha no attobstizaçõo é obsoleto pois a 
criança iõ dispõe de conhecimento sobre a escrito 
antes de entrar na escola. É o portir desses estágios 
de conhecimentos que o educador deve desenvol· 
ver sua prôtica pedagógica. 

' )},d~;~ ___ ; A APRENDIZAGEM DA LEITURA E DA ESCRITA 

;~r, 
"'• Entre as propostas metodológicas e as concepções infantis há uma distância que 
pode medir-se em termos do que a escola ensina e a criança aprende. O que a escola 
pretende ensinar nem sempre coincide com o que a criança consegue aprender. Nas 
tentativas de desvendar os mistérios do código alfabético, o docente procede passo a 
passo, do ''simples ao complexo'\ segundo uma definição própria que sempre é imposta 
por ele. O que é próprío dessa proposição é atribuir simplicidade ao sistema alfabético. 
Parte-se do suposto de que todas as crianças estào preparadas para aprender o código, 
com a condição de que o professor possa ajudá-las no processo. A ajuda consiste) 
h:::isir:::imPntP, Pm tr:::im,mitir-lht=>s n Pqniv:1IPntP snnnm rl::is lPtr::is P PYPrr1t~-hs n::1 

realização gráfica da cópia. O que a criança aprende - nossos dados assim o 
demonstram - é função do modo em que vai se apropriando do objeto, através de uma 
1 - ~ ' ,. ' H ' rl" 1 A ' ,. ' rl ' 1enta construçao ue cntenos que u1e pemutam compreenue-10. vs cntenos ua cnança 
somente coincidem com os do professor no ponto terminal do processo. É por isso que: 

-A escola se dirige a quem já sabe, admitindo) de maneira implícita, que o método 
está pensado para aqueies que já percorreram, sozinhos, um iongo e prévio caminho. 
O êxito da aprendizagem depende, então, das condições em que se encontre a criança 
no momento de receber o ensino. As que se encontram em momentos bem avançados 
de conceitualizaçào são as únicas que podem tirar proveito do ensino tradicional e são 
aquelas que aprendem o que o professor se propõe a ensinar-lhes. O resto, são as que 
fracassam, às quais a escola acusa de incapacidade para aprender ou de 1'dificuldades 
na aprendizagem", segundo uma tenninologia já clássica. Porém, atribuir as deficiências 
do método à incapacidade da criança é negar que toda a aprendizagem supõe um 
processo; é ver déficit ali onde somente existem diferenças em relação ao momento de 
desenvolvimento conceitua} em que se situam. Isso porque: 



- Nenhum sujeito parte de zero ao ingressar na escola de primeiro grau, nem sequer 
as crianças de classe baix:a, os desfavorecidos de sempre. Aos 6 anos, as crianças "sabem" 
muitas coisas sobre a escrita e resolveram sozinhas numerosos problemas para 
compreender as regras de representação escrita. Enquanto a escola supõe que: 

- É através de uma técnica, de uma exercitação adequada, que se supera o difícil 
transe da aprendizagem da língua escrita. A seqüência clássica "leitura mecânica) 
compreensiva, expressiva'' parn a leitura e a exercitação na cópia gráfica supõe que o 
segredo da escrita consiste em produzir sons e reproduzir fonnas. 

- O sujeito a quem a escola se dirige é um sujeito passivo, que não sabe) a quem 
é necessário ensinar) e não um sujeíto ativo, que não somente define seus próprios 
problemas, mas que além disso constrói espontaneamente os mecanismos para resolvê­
los. É o sujeito que reconstrói o objeto para dele apropriar-se através do desenvolvimento 
de um conhecimento e não da exercitação de uma técnica. Quando podemos seguir de 
perto esses modos de construção do conhecimento, estamos no 

- terreno dos orocessos de conceitualizacào aue diferem dos processos atribuídos - - - -- - - - - 1- .:) .L. ... 

por uma metodologia tradicional. Os processos de aproximação ao objeto seguem 
caminhos diferentes dos propostos pelo docente. A ignorância da escola a respeito dos 
'"'rr..,-.ACN''\C "' 'h,,i,-.,>,nt,:,,c ;n-,nl 1r'l • I-J VL\....Joi.JVL-, ..:,uuJa\..,'\...lJ.l.\,.,·'l,' ..1..11.1.p.L..1.\...,\, 

- pré-suposições atribuídas à criança em termos de: 
a) "a criança nada sabe", com o que é subestimada, ou 
b) "a escrita remete, de maneira óbvia e natural, à linguagem'', com o que é 

superestimada, porque, como temos visto, não é uma pré-suposição natural para a 
criança e isto é assim porque: 

- parte-se de uma definição adulta do objeto a conhecer e se expõe o problema 
sob o ponto de vista terminal. Além disso, porém, a definição do que é ler e do que é 
escrever está errada. Acreditamos que, à luz dos conhecimentos atuais; a escola deve 
revisar a definição desses conceitos. Assim como também deve revisar o 

-conceito de "erro''. Piaget mostrou a necessária passagem por ''erros construtivos'j 
em outros domínios do conhecimento. Â leitura e a escrita não podem ser uma exceção: 
encontramos também muitos "erros" no processo de conceitualização. É óbvio que, 
tratando de evitar tais erros, o professor evita que a criança pense. No outro extremo, 
temos erros produtos do método, resultado da aplicaçào cega de uma mecânica. Com 
efeito, a partir de que modelos se pode definir uma dificuldade de aprendizagem? 
Segundo que definição de erro? Isto obriga também a revisar o conceito de "maturidade" 
para a aprendizagem, assim como as fundamentações das provas psicológicas que 
pretendem medi-la. E, finalmente, é necessário que nos coloquemos também 

- os critérios de avaliação de progressos assim como a concepção sobre a 
preparação pré-escolar para a aprendizagem da leitura e escrita. Ambas são dependentes 



de uma teoria associacionista, ambas estão pensadas em termos de peiformance na 
~Pc.trP?'l n,Pr•;'.\ n1r'l ,l,::i rAni•J or•1 Íi1'-J P. í'I r1Pr'1fr'lrlri 
',,a- ...... V-..•VL....'5.-1- 1,,1,A"''\..-""'".&.LJ....._.""'- Y"'-i- \..-'--,l"J-"·"•"" t,J.«.A-J.1.'\..,"- ',.,- V \,.,1-'\,,,.,\...-,U&UVV, 

Em resumo, a leitura e a escrita se ensinam como algo estranho à criança e de fonna 
mPr~nÍr'l Pm l11o'lr ~p f'IPnc.-:ir l"lllP C.P rnnc.t1tuPn-1 n111-n nh.1,:;.tn .,--l,:,, cau int,:,,-,:,c.:,l'<'> ,--1,-,. rn,,,1 
.1..1.•'-'...__.iL-t...1..u~u., ~..1...1.1. ..1.L1-ó4,1...1. \o.A-"-' p1r,..--1"'-''-'.1. 'iu,.___ .._-,'-' ~v1.J.'-"l.J.1.. v.1.1,1.. 1.1\.-1.a.1.1 VUJ\..rl.V U\... V\... .llll.\...-1\.,11,.-,V\..-~ U\..I \.f ua.1 

se aproxima de fonna inteligente. Como disse Vygotsky (1978): "às crianças se ensina 
traçar letras e fazer palavras com elas, mas não se ensina linguagem escrita. A mecânica 
de ler o que está escrito está tão enfatizada que afoga a linguagem escrita como tal". E 
logo acrescenta.: "É necessário levar a criança a uma compreensão interna da escrita e 
conseguir que esta se organize mais como um desenvolvímento do que como uma 
aprendizagem)'. .,,,,,,?,,, 

' 

FERREIRO, Emilia e TEBEROSKY, Ana. Psicogenese da língua escrita. Porto Alegre, Artes Mêdic 

1, 
ANÁUSE E REFLEXÃO 

1. "O sujeito a quem a escola se dirige é um suieito passivo, que não sabe, o quem 
é necessário ensinar ... " Comente. 

2. Emília Ferreiro fala da importância dos "erros construtivos" para o processo de 
desenvolvimento. Cite doís exemplos em que você aprendeu algo a partir de 
um erro. 

3. Quais são os dois tipos de erro que ela especifica? 

JUAN CARLOS TEDESCO é um dos mais 
respeitados sociólogos educacionais da Âmé· 
rica Latina. Nasceu no Argentino, foi professor 
da Universidade de la Plota, no Argentino, e 
rin ~lnr<:n lJ:nrultinAa I ntinn-nmArirnnn rio -- ■ ,.,.,..., __ \'f ,.,.."_, ______ 1.....-s1=1-•v ...,.,.,y, ,..,l,lllflll,,I vv 

Ciêncios Sociais). Foi também diretor do 
escritório regional do Unesco, com sede em 
Santiago, no Chile. Atualmente é diretor do 
Bureou Internacional de Educo~ão da Unesco, 

A AUTONOMIA DA ESCOlA 

com sede em Genebra, no Suíça. 
.l'll ~ 1 1 ■ ,... 1 'T" 1 1 us esruaos ae Juan Lanos 1eaesco o 1evaram 

à conclusão de que a qualidade do educação e seu 
maior ou menor dinamismo e eficiência nfio tem 
ro.lnrnn ~irAtn rnm n rnrlitar n1íhlirn n11 nriunAn Ant­
• Vlll,l)-\IV '\,111\,lllfY \oVlll W \o\.llUIUI t'UUll'\,U vu 1-"l'YUl\fV uu~ 

estabelecimentos de ensino, e sim com a capac~ 
dade de levar à frente uma gestõo autônomo. 

Entre seus livros, destacamos: E/ desafio 
educativa e Sociologia do educação (1983). 
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A DINAMIZAÇÃO DO SISTEMA EDUCATIVO 

A propostâ centrnl deste artigo consiste em sustentar que o eixo de discussão 
da dinamização do sistema educativo não radica tanto na questão do caráter privado 
ou estatal dos estabelecimentos, mas sim nos estilos de gestão que caracterizam um ou 
outro segmento da oferta educativa. A reaiidade dos países em desenvolvimento 
demonstra que o serviço estatal é o único que chega aos setores pobres (isto é, o único 
setor público do ponto de vista da população a que atende). Mas essa mesma 
experiência mostra que a fonna com a qual o Estado enfrenta o desafio de oferecer esse 
serviço é ineficiente e excludente. Inversamente, o setor privado possui uma dinâmica 
de gestão que lhe permite ser eficiente! criativo e flexível, mas está dirigido somente 
aos setores sociais mais favorecidos. 

Frente a esta situaçâo1 existiriam duas formas diferentes de enfrentar o problema: 

2. definir uma estratégia destinada a introduzir o dinamismo da oferta privada no 
setor público. 

AB estratégias mais comuns a democratizar o funcionamento do setor privado 
consistem em: subsidiar escolas administradas por particulares ou apoiar, com progra­
mas de bolsas, o acesso de alunos de famílias pobres aos estabelecimentos privados. 

Para introduzir dinamismo na gestão pública, por outro lado, atualmente tem-se 
generalizado o consenso acerca das potencialidades das estratégias de descentralização 
e de m~inr ~11tnnnmi~ ::10(;. PStilrwlPcimP.ntos. 

Em apoio a esta linha de ação, argumenta-se que as estratégias tradicionais baseadas 
em melhorar homogeneamente os insumos (salários de professores, equipamentos, 
teXios, currículo, etc.) nào têm dado resultados positivos devido, entie outms fatOíêS, à 
heterogênea situação dos estabelecimentos. O peso com o qual cada insumo deve ser 
melhorado e o momento preciso no qual esta melhora deve ser efetuada dependem das 
condições locais. As decisões desse tipo! em conseqüência, também devem ser tomadas 
a nível local. (. .. ) 

A esse respeito, a hipótese que este trabalho intenta postular é que o ponto central 
em toda política de autonomia pedagógica é o que se refere a pessoal, já que autonomia 
institucional implica autonomia profissional por parte do pessoal docente. 

A situação dos países em desenvolvimento; em relação a esses pontos; é muito 
heterogênea. Há países com forte tradição de escolas públicas de excelente qualidade, 
com docentes altamente profissionalizados. Mas, também, e mais freqüentemente, é a 
.,,~..,, .. n_~_ :-."l!,..,....~n .. n.t'~-wtl'"\"'~~ af""'lr.alnc> to .... .rlô...,/'l~,,c- rlnc ,',lt'trnnC" "11nn~ rio ~.:::at~Mn-r"'lr::in rl"lc 
:'.!llUd\.,âV HIVC:l;)d, lC::1Vl\'1U4 pc1a..:, ll.:.-llU\.-11\..14.:J UV.J u.11.1u.1vs, auva u._, U\..L\..lJVJa~av '-'<-<'-' 

condições de trabalho dos docentes) a desprofissionalização e o abandono da profissão 



docente por parte dos mais qualificados. A interrogação, do ponto de vista da definição 
de políticas, consiste em definir se é preciso primeiro profissionalizar para logo dar 
autonomia ou, ao inverso, a autonomia institucional deve ser o primeiro passo para lograr 
maiores níveis de profissionalização. 

Em realidade, obviamente, essas opções excluem os extremos e o debate coloca-se 
ao redor das ênfases e na seqüência das ações. Tal debate, ademais) não pcx:ie dar-se 
somente, nem principalmente, a partir de uma perspectiva acadêmica. As variáveis mais 
importantes são as que se referem às especificidades políticas nacionais. Nesse sentido 
é importante destacar que o problema central situa-se no Estado e em sua capacidade 
para exercer suas funções de regulamentação, de avaliação de resultados e de dotação 
prioritária de recursos para os setores mais estratégicos, do ponto de vista do 
desenvolvimento econômico e de eqüidade social. 

No entanto. há. ao menos. dois oontos sobre os auais é oreciso chamar atencão e 
; ~ ~ .1 .1 J.. ;:) 

analisar os re~ultados de experiências concretas: 1) o igualitarismo com o qual se 
considera os docentes) sem relação com os resultados, o qual priva o sistema de um 
mecanismo fundamental de eficiência; 2) o novo rol dos diretores das escolas; que deve 
deixar de ser predominantemente um executor de instruções uniformes para passar a ser 
um gestor e um criador de alternativas apropriadas. 

TEDESCO, Juan Carlos. ln Revisto Es1udos Avançados. Instituto de Estudos Avançadas da U 
de Sõo Poulot 12 ( 

ANÃUSE E REFLEXÃO 

1. Estabeleça diferenças entre os serviços educacionais estatais e os privados, sob 
o ponto de visto de T edesco. 

2. Oua is as estratégias comum ente usadas para d emocrotizar os estabelecimentos 
privados? E para dínamizar a gestão pública? 

3. Comente os dofs pontos para os quais o autor chamo a atenção: 

a) o igualitarismo com o qual se considera os docentes; 

b) o papel dos diretores de escola. 



n -. 
~ pensamento pedagógico 

brasileiro con1eça a ter autonon1ia apenas 
con1 o desenvolvin1ento das teorias da 
Escola Nova. Quase até o final do século 
XIX, nosso pensamento pedagógico 
reproduzia o pensamento religioso 
medieval. Foi graças ao pensamento 
iluminista trazido da Europa por 
intelectuais e estudantes de formação 
laica positivista liberal que a teoria da ' ' ' 
educação brasileira pôde dar alguns 
passos, ernbora tí1nidos. 

A criação da Associação Brasileira de 
Educação CABE), em 1924, foi fn1to do 
projeto liberal da educação que tinha, 
entre outros componentes, um grande 
otimismo pedagógico: reconstruir a 
sociedade através da educação. 

Reformas importantes, realizadas por 
intelectuais na década de 20, 
impulsionaram o debate educacional, 
superando gradativamente a educação 
jesuítica tradicional, conservadora, que 
dominava o pensamento pedagógico 
brasileiro desde os primórdios. O domínio 
dos jesuítas havia sofrido um retrocesso 
duíante apenas um curto espaço de 
ten1po, entre 1759 e 1772. O 
obscurantismo português sobre a colônia 
era tanto que, em 1720t a metrópole 
proibiu a imprensa em todo o Brasil, na 
tentativa de mantê-la isolada de 



Os jesuítas nos legaram um ensino de caráter verbalista, retórico, 
livresco. memorístico e reoetitivo. aue estimulava a comoeticão através de 
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prêmios e castigos. Discriminatórios e preconceituosos, os jesuítas dedi­
caram-se à formação das elites coloniais e difundirarn nas classes popu­
lares a religião da subserviência, da dependência e do paternalis1no, 
características marcantes de nossa cultura ainda hoje. Era un1a educação 
que reproduzia uma sociedade perversa, dividida entre analfabetos e 
sabichões, os "doutores". 

U rn balanço da educação até o final do hnpério está en1 dois brilhantes 
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ensino secundário e superior e o segundo sobre o ensino pritnário, 
apresentados ao Parlan1ento, respectivan1ente, en1 1882 e 1883. Neles Rui 
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instrução obrigatória. A refom1a sugerida por Rui Barbosa inspirava-se nos 
sisten1as educacionais da Inglaterra, da Alemanha e dos Estados Unidos. 
O balanço n1ostrava o nosso atraso educacional, a fragmentação do ensino 
e o descaso pela educação popular, que predominaram até o Império. A 
República prometia levar a questão educacional a sério. Em 1890, os 
republicanos criaram o lvíínistério àa Instrução junto com os Correios e 
Telégrafos. Em 1931, o Ministério da Justiça seria associado à Saúde 
Pública. 

A educação foi interesse constante também do movimento anarquista 
no Brasil no início deste século. Para os anarquistas, a educação não era 
o único nem o principal agente desencadeador do processo revolucioná­
rio. Entretanto, se não ocorressem mudanças profundas na mentalidade 
das pessoas (em grande parte pron1ovidas pela educação), a revolução 
social desejada jamais alcançaria êxito. 

Este posicionamento dos anarquistas em relação à educação derivava 
do príncipio da liberdade: os libertários eram contra a opressão e a 

~ coerçao. 

O movimento anarquista no Brasil era profundamente influenciado 
pelo movimento anarquista europeu através de livros, revistas e jornais. 
Essa · influência é daramente percebida quando se comparam duas 
iniciativas educacionais promovidas em São Paulo: a Escola Libertária 
Germinal, que não foi em frente, e a Escola Moderna (destinada à educação 
de crianças da classe operária), inspirada na obra de Francisco Ferrer. 

O ensino libertário ministrado pelas escolas rnodernas encerrou-se, 
pelo menos na capital de São Paulo e em São Caetano, em 1919. Aquele 
ano foi marcado por fortes tensões entre os anarquistas e as autoridades, 
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especialmente porque circulavam informações de que estava sendo urdida 
no Rio de Janeiro, com a participação de anarquistas, un1a conspiração 
visando à derrubada do governo. 

Entretanto; desde 1915 já vinha se configurando um quadro bem 
pouco favorável à sobrevivência do ensino racionalista tal como fora 
proposto por Ferrer. O rectudescirnento do nacionalismo e a conseqüente 
decisão do governo de imprimir novas diretrizes no campo da educação 
foram outros fatores que contribuíram para o encerramento da mais 
avançada experiência libertária da esfera educacional. 

O pensatnento pedagógico libertário teve como principal difusora a 
educadora MARIA LACERDA DE MOURA (1887-1944), combatendo prin­
cipalmente o analfabetismo. 

Em Lições de Pedagogia 1(1925), María Lacerda de Moura propôs uma 
educação que incluísse educação física, educação dos sentidos e o estudo 
do crescimento físico. Amparando-se ern Binet, Claparede e Montessori, 
afirmava que, além das noções de cálculo, leitura, língua pátria e história, 
seria preciso estimular associações e despertar a vida interior da criança 
para que houvesse uma auto-educação. Dizia ela que era preciso declarar 
guerra ao analfabetis1no, n1as também à ignorância presumida, ao orgulho 
tolo, à vaidade vulgar, à pretensão, à ambição, ao egoísmo, à intolerância, 
ao sectarisn10 absorvente, aos preconceitos, em suma: guerra à mediocri­
dade, à vulgaridade e à prepotência assegurada pela autoridade do 
diploma e do bacharelado incompetente. 

Em 1930; a burguesia urbano-industrial chega ao poder e apresenta um 
novo projeto educacional. A educação, principalmente a educação pública, 
passou a ter espaço nas preocupações do poder. 

O lvfanifesto dos pioneiros da educação nova, assinado por 27 
educadores em 1932, seria o primeiro grande resultado político e 
doutrinário de 10 anos de luta da ABE en1 tavor de um Plano Nacional de 
Educação. 

Outro grande acontecimento da década de 30 para a teoria educacio­
nal foi a fundação, em 1938, do Instituto Nacional de Estudos Pedagógicos 
(lnep), realizando u1n antigo sonho de Benjamin Constant que havia 
criado em 1890 o Pedagogium. Em 1944 o Inep inicia a publicação da 
Revista Brasileira de Estudos Pedagógicos, que se constitui, desde então, 
num precioso testemunho da história da educação no Brasil, fonte de 
informação e formação para os educadores brasileiros até hoje. 

Os grandes teóricos deste período foram, sem dúvida, FERNANDO 
DE AZEVEDO (1894-1974), LOURENÇO FILHO (1897-1970), ANÍSIO 



SPÍNOLA TEIXEIRA (1900-1971), ROQUE SPENCER !v1ACIEL DE BARROS 
(1927). 

O pensamento pedagógico liberal teve grandes contribuições no 
Brasil. Entre elas as de Roque Spencer Maciel de Barros, João Eduardo R. 
Víllalobos, Antonio de Almeida Junior, LAERTE RAMOS DE CARVALHO 
(1922-1972), MOYSÉS BREJON (1923) e PAUL EUGENE CHARBONNEAU 
(1925-1987). 

Os católicos e os liberais representam gn1pos diferentes, correntes 
históricas opostas, porém não antagônicas. Os primeiros deseja vain 
imprimir à educaçào um conteúdo espiritual e os segundos, um cunho 
mais democrático. Contudo, os dois grupos tinham pontos en1 comu1n. 
Representavam apenas facções da classe dominante e portanto não 
questionavam o sistema econômico que dava orige1n aos privilégios e à 
falta de uma escola para o povo. A mudança apregoada pelos dois grupos 
estava centrada mais nos métodos do que no sentido da educação. A 
análise da sociedade de classes com poucas exceções estava ausente da 
reflexão dos dois grupos. Só o pensamento pedagógico progressista, a 
partir das reflexões de Paschoal Lemme, Álvaro Vieira Pinto e Paulo Freire, 
é que coloca a questão da transformação radical da sociedade e o papel 
da educação nessa transformação. 

Em 1948, o 111inistro Clen1ente Mariani enviou ao Congresso um 
projeto de lei de niretrizes e Bases da Educação lVacional1 que só seria 
sancionado depois de 1nuitas disputas e alterações, em 1961, constituin­
do-se na primeira lei geral da educação brasileira em vigor até a 
Cnn .;:ti t1 1 i ç3i o Pm 1 988. 

Depois da ditadura de Getúlio Vargas (1937-1945), abre-se um 
período de redemocratização no país que é brutahnente interrompido 
com o golpe n1ilitar de 1964. Nesse curto espaço de tempo, em que as 
liberdades democráticas foram respeitadas, o movirnento educacional 
pegou novo in1pulso, distinguindo-se por dois grandes movimentos: o 
movimento por uma educação popular e o movimento em defesa da 
educação pública, o prin1eiro predon1inante no setor da educação 
informal e na educação de jovens e adultos, e o segundo mais concen­
trado na educação escolar formal. O primeiro teve seu ponto alto em 
1958, com o segundo Congresso Nacional de Educação de Adultos e no 
início de 1964 con1 a Can1panha Nacional de Educação de Adultos, 
dirigida por Paulo Freire, defendendo uma concepção libertadora da 
educação. O segundo teve um momento importante com os debates em 
torno da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), principalmente em 1960 com 



a realização, em São Paulo, da primeira Convenção Estadual de Defesa da 
Escola Pública e da Convenção Operária em Defesa da Escola Pública. 

Mas encarar esses dois movin1entos como antagônicos seria um 
equívoco, já que ein an1bos existen1 posições conservadoras e progressis­
tas. O ideal seria unir os defensores da educação popular que se encontram 
nos dois movimentos: aqueles que defende1n utna escola co1n uma nova 
função social, foffnando a solidariedade de classe e lutando por um 
Sistema Nacional Unificado de Educação Pública. 

Essa unidade passou a ser mais concreta a partir de 1988, com o 
movirnento da educação pública popular, sustentado pelos partidos 
políticos mais engajados na luta pela educação do povo. Esse novo 
movimento acredita que só o Estado pode dar conta do nosso atraso 
educacional, mas sem dispensar o engajamento da sociedade organizada. 
Preconiza uma reorganização político-adn1inistrativa en1basada nun1 pro­
jeto étíco-político progressista, a partir da participação ativa e deliberativa 
da sociedade civíl. 

A contribuição 1naior de Paulo Freire deu-se no campo da alfabetiza­
ção de jovens e aduitos rnas sua teoria pedagógica envoive muítos outros 
aspectos, como a pesquisa pa11icipante e os métodos de ensinar. Seu 
método de formação da consciência crítica passa por três etapas que 
podem ser esquematicamente assim descritas: a) etapa da investigação, 
onde se descobre o universo vocabular, as palavras e ternas geradores da 
vida cotidiana dos alfabetizandos; b) etapa de tematização, en1 que são 
codificados e decodificados os temas levantados na fase anterior de 
ton1ada de consciência, contextualizando-os e substituindo a pritneira 
visão mágica por uma visão crítica e social; c) etapa de problematização, 
em que se descobrem os limites, as possibilidades e os desafios das 
situações existenciais concretas, para desembocar na práxis transformadora. 
n l' · f' 1 -1 ,. -1 f • • ~ S d · ~ ....,. o.JJetivo i1na. uo metouo e a consc1ent1zaçao. ,,_ ua pe agog1a e uma 
pedagogia para a libertação na qual o educador tem um papel diretivo 
importante, mas não é "bancário", é problematizador, é ao mesmo tempo 
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impaciente mas pode tambérn se indignar e gritar diante da injustiça. 

No pensamento pedagógico contemporâneo, Paulo Freire situa-se 
entre os pedagogos humanistas e críticos que deram uma contribuição 
decisiva à concepção dialética da educação. Não se cansa de repetir que 
a história é possibilidade e o problema que se coloca ao educador e a todos 
os homens é saber o que fazer com ela. 



CARLOS RODRIGUES BRANDÃO 0940), autor de Saber e ensinar 
(1984), antropólogo, educador popular, na esteira de Paulo Freire desen­
volveu o conceito de educação popular e de pesquisa participante 
distinguindo claramente as diferentes "educações". 

Na defesa da escola pública popular destacam-se os sociólogos 
FLORESTAN FERNANDES (1920) e Luiz Pereira e os educadores Luiz 
Eduardo Wanàerley, autor de Educar para transforrnar (1984), Sílvia 
Maria Manfredi, Miguel Gonzales Arroyo, José Eustáquio Romão, Ana 
Maria Saul, autora de Avaliação emancipatória (1988), e Celso de Rui 
Beisiegel, autor de Estado e educação popuiar (1974). 

Florestan Fernandes lecionou na Faculdade de Ciências Sociais da USP 
até 1969, quando foi aposentado co1npulsivan1ente pelo regime militar. Foi 
ta1nbé1n professor da PUC de São Paulo. 

Sua influência estende-se por todo o rneio intelectual brasileiro e 
espalha-se pela At11érica Latina e Caribe . .L

4:\.s contro,1érsias sobre seu 
pensamento também refletem sua influência. Sua sociologia criou un1 
novo estilo de pensar a realidade social, por rneio do qual se torna possível 
reinterpretar a sociedade e a história, be1n co1no a sociologia anteíioí 
produzida no Brasil. Há dimensões da história da sociedade que sarnente 
se desvendam quando se descobre o estilo de pensar. En1 certa n1edida, 
o estilo de pensar a realidade saciai pode ser um modo de iniciar sua 
transformação ("saber militante'). 

Histórico defensor da escola pública, bateu-se na década de 50 e início 
da década de 60 contra os conservadores que queriam imprimir à Lei de 
Diretrizes e Bases da Educação Nacional um cunho privatista. Teve um 
papel destacado como membro da Subcomissão da Educação na Assem­
bléia Nacional Constituinte (1987-1988). 

Florestan Fernandes escreveu numerosas obras, entre elas: Educação 
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(1969) e O desafio educacional 0989). 

Já LUIZ PEREIRA 0933-1985) foi um educador crítico do pensamento 
pedagógico brasileiro. Foi professor do Departainento de Sociologia da 
USP. Para ele, a solução dos problen1as enfrentados dentro da escola 
depende da solução dos problemas externos a ela, que envolve1n aspectos 
econômicos e sociais. Ele criticou a n1aioria dos pedagogos que 
desconsideravam esses aspectos extra-escolares e que acreditavam que a 
escola, por si só, transformaria a sociedade. É autor de A escola numa área 
metropolitana e A notações sobre o capitalismo. 
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A concepção denzocrática da educação ven1 recebendo, no Brasil e na 
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e Walter Garcia. 

grande influência sobre jovens educadores brasileiros. Refletiu sobre o 
valor progressista da alegria, sobre a necessidade de o educador se 
descob1i1 <...:u1uu uu1 ~er vivu, aururu:su, <...:riativu. A~ <..:ateguria~ principais de 
sua teoria pedagógica são o prazer, a fala, o corpo, a linguagem, o 
despertar e o agir. 

Entre os que defendem uma concepção fenomenológica da educação 
destacamos Joel Martins, Ivani Catarina Arantes Fazenda, João Francisco 
Régis de Morais, autor de Cultura brasileira e educação (1989), e Antonio 
Muniz de Rezende. 

ANTONIO MUNIZ DE REZENDE (1928) foi professor do programa de 
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Faculdade de Educação. Entre outras obras escreveu Concepção 
fenomenológica da educação (1990). Para ele a educação é essencial­
rnente/enômenoe díscurso. Como fenômeno (que significa "mostrar-se", 
"aparecer", "desvelar-se") a educação é um processo permanente de 
aperfeiçoamento humano. A concepção fenomenológica valoriza a 
categoría de discurso na educação porque é através dele que a educação 
se mostra, verdadeira ou falsa. Daí valorizar a noção de "texto" no trabalho 
pedagógico. Dentro de uma concepção fenom.enológico-dialética, deve­
mos destacar ainda a grande contribuição de Antonio Joaquim Severino, 
autor de Educação, ideologia e contra-ideologia 0986) e Filosofia (1992). 

A critica da escola caDitalista no Brasil foi nartirularmente <lese-nvol-- . .1.· - .. - -- . - - . --- -- - -- .- ------ ---------~--~~ ~--- --- --

vida por Maurício Tragtenberg, Marilena Chaui, Bárbara Freitag e Luís 
Antonio Cunha, este últirno com uma grande produção na pesquisa 
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çào de adultos e educação permanente, é Vanilda Pereira Paiva. 

Dois educadores distinguiram-se nesse período por desenvolverem 
projetos de grande impacto: Darcy Ribeiro, que criou a Universidade de 
Brasília em 1961, e entre 82 e 86 desenvolveu o ambicioso projeto dos 
CIEPs (Centros Integrados de Educação Pública) no estado do Rio de 
Janeiro. Outro educador foi Lauro de Oliveira Lima, que na década de 60 
difundiu as práticas da dinâmica de grupo nas escolas e posteriormente 
desenvolveu numa escola experimental as teorias piagetianas da sociali­
zação e da inteligência da criança. 
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Cientista social, político e antropólogo, Darcy Ribeiro, em seu livro 
Nossa escola é uma calamidade (1984), analisou o ensino púbiico 
brasileiro e, em particular, as escolas do Rio de Janeiro. Nele o autor propôs 
a extinção do terceiro turno, o aperfeiçoamento do magistério, a implan­
tação de escoias integradas. Para isso, seria preciso: permanecer mais 
tempo na escola, dispor de professores con1petentes) encontrar recursos 
e orientação que a maioria das crianças pobres não encontra em casa. Essas 
metas foram concretizadas corri a criação no estaào do Rio de Janeiro dos 
CIEPs, entre 1983 e 1986. Na perspectiva de Darcy Ribeiro, é notável a 
contribuição de José Mário Pires Azanha, autor de Educação: alguns 
escritos (1987), seguindo a esteira de grandes educadores coino Fen1ando 
de Azevedo e Anísio Teixeira. 

A análise da prática educativa e da formação do educador encontra nas 
obras de Ezequiei Theodoro da Silva e de Seima Garrido Pimenta uma 
preocu paçâo particular. 

Ao nível da teoria educacional, destacou-se nesse período também o 
professor de filosofia da educação Dermeval Saviani, que orientou e 
formou en1 cursos de pós-graduação um grupo de quadros que, embora 
com orientações diversificadas, conservou muito do seu pensamento, 
entre eles Neidson Rodrigues, Guio1nar Namo de Mello, Carlos Roberto 
Jamil Cury, Gaudêncio Frigotto, MíriamJorge Warde, José Carlos Libâneo 
e Paulo Ghiraldelli Jr. 

No início da década de 90, o discurso pedagógico foi enriquecido pela 
discussão da educação como cultura. Temas como diversidade cultural, 
diferenças étnicas e de gênero (mulher e educação) começaram a ganhar 
espaço no pensan1ento pedagógico brasileiro e universal. Nesse sentido, 
uma obra como a de ALFREDO BOSI (1936)~ coordenador da área de 
educação do Instituto de Estudos Avançados da Universidade de São 
Paulo, Dialética da colonização (1992), traz uma grande contribuição. 

A título de síntese, poderíamos dizer que o pensamento pedagógico 
brasileiro tem sido definido por duas tendências gerais: a liberal e a 
progressista. 

Nas duas partes que seguem, os representantes mais significativos da 
pedagogia brasileira foram agrupados nessas duas tendências ou perspec­
tivas~ nem sempre antagônicas ou excludentes. 

Os educadores e teóricos da educação liberal defendem a liberdade 
de ensino, de pensamento e de pesquisa; os métodos novos baseados na 
natureza da criança. Segundo eles, o Estado deve intervir o núnimo 
possível na vida de cada cidadão particular. Os católicos também podem 



ser incluídos no pensa1nento liberal, en1bora existatn alguns mais conser­
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sores da escola pública e defensores da escola privada. Mas têm em 
comum uma filosofia do consenso, isto é, não reconhecem no seio da 
sociedade o conflito de classes e restringem o papel da escola ao 
estritamente pedagógico. 
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envolvimento da escola na formação de um cidadão crítico e participante 
da n1udança social. Tan1bém aqui, segundo as diversas posições políticas 
e filosóficas, encontra1110s correntes que defendem diferentes papéis para 
a escola: para uns a formação da consciência crítica passa pela assimilação 
do saber elaborado; para outros o saber técnico-científico deve ter por 
horizonte o compromisso político. lJns corribatem mais a burocracia 
escolar e outros a deterioração da educação escolar. Uns defendem mais 
a direção escolar e outros a autogestão pedagógica. Uns defendern niaior 
autonornia de cada escola e outros n1aior inter✓enção do Estado. 

O pensamento pedagógico brasileiro é muito rico e está em movimen­
to, e tentar reduzi-lo a esquemas fechados seria uma forma de esconder 
essa riqueza e essa dinâmica. 

Educador, sociólogo e humanista brasileiro, 
FERNANDO DE AZEVEDO nasceu em São Gonçalo 
do Sopucof, em Minas Gerais, e falm:eu em São 
Paulo. Foi professor de sociologia no Universidade 
de São Paulo, de cuja Foculdode de Filosofia foi 
diretor. Como diretor do Departamento de Educa­
~õo do Estado de São Paulo promoveu võrios 
reformos pedagógicos. 

Membro de diversos associações cienffficas, 
brasileiros e estrangeiros, Fernando de Azevedo 

O PROJETO LIBERAL 

atuou como especialista do Unesco paro o Educo­
çoo na América latino. Em 1967 foi eleito mem­
bro do Academia Brasileiro de Letras. 

lnclinodo inicialmente poro os estudos dôssi­
cos, firmou depois sua reputação como sociólogo 
e educador especialmente a partir do reformo do 
sistema escolar do Rio de Janeiro. 

Principais obras: A educação público em São 
Paulo, A educação e seus problemas; Cuhuro 
Brasileiro e A educação entre dois mundos. 



PROGRAMA NACIONAL DE EDUCAÇÃO 

t .. H ., .. I - Estabelecimento de um sistema completo de educação, com uma estrutura 
orgânica, conforme as necessidades brasileiras1 as novas diretrizes econômicas e sociais 
da civilização atual e os seguintes princípios gerais: 

a) a educação é considerada em todos os seus graus como uma função social e um 
serviço essencialmente público que o Estado é chamado a realizar com a cooperação de 
todas as instituições sociais; 

b) cabe aos Estados federados organizar, custear e ministrar o ensino em todos os 
graus, de acordo com os princípios e as normas gerais estabelecidas na Constituição e ern 
leis ordinárias pela União a que competem a educação na capital do país, uma ação 
supleti,la onde quer que haja deficiência de meios e a ação fiscalizadora~ coordenadc.)ra 
e estimuladora pelo Ministério da Educação; 

c) o sistema escolar deve ser estabelecido nas bases de uma educação integral; em 
comum parn os alunos de um e outm sexo e de acmdo com as suas aptidões naturnis; 
única para todos e leiga, sendo a educação primária gratuita e obrigatória; o ensino deve 
tender progressivamente à obrigatoriedade até 18 anos e à gratuitidade em todos os 
grnus. 

II - Organização da escola secundária (de 6 anos) em tipo flexível de nítida 
finalidade social, como escola para o povo, não preposta a preservar e a transmitir as 
cuituras dássicas, mas destinada, pela sua estrutura democrática, a ser acessívei e 
proporcionar as mesmas oportunidades para todos, tendo, sobre a base de uma cultura 
geral comum, as seções de especialização para as atividades de preferência intelectual 
(humanidades e ciências) ou de preponderância manual e mecânica (cursos de caráter 
técnico). 

III - Desenvolvimento da educação técnica profissional, de nível secundário e 
superior, como base da economia nacional, com a necessária variedade de tipos de 
escolas: a) de agricultura, de minas e de pesca (extração de matérias-primas); b) 
industriais e profissionais (elaboração de matérias-primas); e) de transportes e comércio 
(distribuição de produtos elaborados), e segundo métodos e diretrizes que possam 
formar técnicos e operários capazes em todos os graus de hierarquia industrial. 

IV - Organização de medidas e instituições de psicotécnica e orientação profissio­
nal para o estudo prático do problema de orientação e seleção profissional e adaptação 
científica do trabalho às aptidões naturais. 

V-C:ri:tç::"in eh"' 11nivf'r~icl:trlf"!0 rlf' t::i1 m::inFir:;i mg:minrl::is P ~1p~1rPlh::irl::i, que possam 
exercer a tríplice função que lhes é essencial, de elaborar ou criar a ciência, transmiti­
la e vulgarizá-la, e sirvam, portanto, na variedade de seus institutos: 
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a) à oesauisa científica e à cultura livre e desinteressada; 
- .l J, . 

b) à formação do professorado pârn as escolas primárias, secundárias, pmfissionais 
e superiores (unidade na preparação do pessoal do ensino); 

e) à formação de profissionais em todas âS profissões de base científica; 

d) à vulgarização ou popularização científica, literária e artística por todos os meios 
de extensão universitária. 

VI - Criação de fundos escolares ou especiais (autonomia econômica) destinados 
à manutenção e ao desenvolvimento da educação em todos os graus e constituídos, além 
de outras rendas e recursos esoeciais, de uma percentagem das rendas arrecadadas pela 

.,_ , ... .,,_, .& 

União, pelos Estados e pelos municípios. 

Vll - Fiscalização de todas as instituições partículares de ensino que cooperarão 
.,..,,,....,_ .- 1'.n.,..,..,,...-l.,....,. _.,... ~h.....,., ,...1....,, ,1'7,rl., .. ,r"',...,ri;;·~ .c'1i ,.....1,lt-11 ... ,, ;;; r,~m h1n,("ll.,."i;r,,. ci-.,nlnthrl'l am n11.,lr-r11.A.,. rlAc 
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graus de ensino, de acordo com as normas básicas estabelecidas em leis ordinárias, já 
como campos de ensaios e experimentação pedagógica. 

Vlll - Desenvolvimento das instituições de educação e de assistêncía físíca e 
psíquica à criança na idade pré-escolar (creches, escolas maternais e jardins de infância) 
e de todas as instituições complementares periescolares e pós-escolares: 

a) para a defesa da saúde dos escolares, como os serviços médico e dentário 
escolares (com função preventiva, educativa ou formadora de hábitos sanitários, e 
clínica, pelas clínicas escolares, colônias de férias e escolas para débeis) e para a prática 
de educação física (praças de jogos para crianças, praças de esportes, piscinas e estádios); 

b) para a criação de um meio escolar natural e social e o desenvolvimento do 
espírito de solidariedade e cooperação social (como as caixas escolares, cooperativas 
escolares, etc.); 

e) para a articulação da escola com o meio social (círculos de pais e professores, 
conselhos escolares) e intercâmbio interestadual e internacional de alunos e professores; 

d) e para a intensificação e extensão da obra de educação e cultura (bibliotecas 
escolares, fixas ou circulantes, museus escolares, rádio e cinema educativo). 

IX - Reorganização da administração escolar e dos serviços técnicos de ensino, em 
todos os departamentos, de tal maneira que todos esses serviços possam ser: 

a) executaâos com rapidez e eficiência, tendo em vista o máximo de resultado com 
o mínimo de despesa; 

b) estudados, analisados e medidos cientificamente, e, portanto, rigorosamente 
controlados nos seus resultados; 

c) e constantemente estimulados e revistos, renovados e aperfeiçoados por um 
coroo técnico de analistas e investigadores oedagógicos e sociais, por meio de pesquisa, 

l LJ' .i. .,,,._,. ..,_.. , a .., .,_ 

inquéritos, estatística e experiência. 



X - Reconstrução do sistema educacional em bases que possam contribuir para a 
interpenetração das classes sociais e a formação àe uma sociedade humana mais justa 
e que tenha por objeto a organização da escola unificada, desde o jardim da infância à 
universidade, "em vista da seleção dos melhores", e, portanto, o máximo desenvolvimen­
to dos nonnaís (escola comum), como o tratamento especial de anormais) subnormais 
e supernormais (classes diferenciais e escolas especiais). 

Esboço escrito o partir do Manifesto dos pioneiros da educação nov 

ANÁLISE E REFLEXÃO 

1. Releia o item b do artigo I do texto "Programa Nacional de Educação". 
D •• , · I Ih I À 1 neescrevo esse 11em com suas píopnos pa1ovms pma me1r or compreenae-10. 

2. Segundo o autor, qual é a tríplice função que deve ser exercida pela 
universidade? 

3. Selecione uma frase ou um trecho do texto que tenha lhe parecido importante. 
Comente por que achou importante. 

LOURENCO FILHO: 

MANOEL BERGSTROM LOURENÇO FILHO 
(i 89i-i 9i0) nasceu em Sao Pauto e faieceu no 
Rio de Janeiro. 

Em 1922, comissionado diretor do lnshuçõo 
Pt"1hlir.n rnnli..-nu .. ,,,,,,. rAl-l'trmn nn•.nl ,,.A 111'1.Allllllr ..... .,.,., -Jlll.,111 
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solicitação do governo do Ceoró, considerada um 
dos movimentos pioneiros da Escalo Novo no país. 

Em 1927 fundou o Liceu Nacíonaf Rio Branco; 
onde organizou e dirigiu a escola experimental, 
participou do fundação da Sociedade de Educoçfto 
e do lnstiMo de Orgonizaçao Racional do Trobo­
lho. Em 1938 foi convidado pelo ministro Gustavo 
Copanemo paro organizar e dirigir o lnep. Em 
1940, publicou o livro TMdlncias da educação 
brosilei10. Em 1941, presidiu a Comissão »acionai 
do Ensino Primõrio, organizou e secretariou o 
1 Conferência Nacional de Educaçõo. Em 19 44, 
fündou no lnep a Revista Brasileira de Es!vdos 
Pedagógicos. Em 194 7, ocupou pela segundo vez 

A REFORMA DA ESCOLA 

o direção do Departamento Nocional de Educoçõo; 
organizou e dirigiu o campanha nocional de ed1.r 
coçõo de adultos, primeiro movimento de educa­
ção poputar de iniciativa do governo federal. Em 
1948, piesidiu o comissiiõ designada para elobo­
mr o ontepro;eto de Lei de Diretrizes e Bases do 
Educação Nocional. 

Tm~o importante do pensamento e da ação 
de Lourenço Filho é o da inovação. Muitas 
vezes, foi pioneiro (assinou, inclusive, o Mon~ 
festo dos Pioneiros do Educaçlío Nova, em 
1932) e destacadamente um reformador ou 
modernizodor. 

Em seu pensamento, desde os anos 20, o 
ensino primârio foi preocupoçõo centrai. 

Entre suas obras, destacamos: Introdução ao 
estudo do Escola Novo (1929), Tend§ncias da 
arlurnrnn "-ilnirn /1 OAn, .. f'JrlO,.,,.: .• u ... ;;_ - --' ,.,u1,11,,u,-uu u1u.,11f,.,lfU \ 1 1 "TVJ t; v1yu111,cUj,,W ,; 1/U-

minísfrOÇÕO escolar ( 1963). 



ESCOLA NOVA 

Por escola nova se deve entender, hoje, um conjunto de doutrinas e princípios 
tendentes a rever, de um lado, os fundamentos da finalidade da educação, de outro) as 
bases de aplicação da ciência à técnica educativa. Tais tendências nasceram de novas 
necessidades, sentidas pelo homem1 na mudança de civilização em que nos achamos, 
e são mais evidentes) sob certos aspectos) nos países que mais sofreram, direta ou 
indiretamente, os efeitos da conflagração européia. Mas a educação nova não deriva 
apenas da grande guerra. Ela se deve) em grande parte, ao progresso das ciências 
biológicas, no último meio século, ao espírito objetivo, introduzido no estudo das 
ciências do homem. É possível resumir os pontos essenciais das novas doutrinas? Parece­
nos que sim. Do ponto de vista dos fins da educação, a Escola Nova entende que a escola 
deve ser órgão de reforçamento e coordenação de toda a ação educativa da comunidade: 
a educação é a socialização da criança. Do ponto de vista político) pretende a escola 
única e a paz pela escola. Do ponto de vista filosófico, admite mais geraimente as bases 
do neovitalismo e do neo-espiritualísmo, que as do mecanicismo empírico. Dentro 
desses pontos de vista) e para a consecução de tais fins, propõe novos meios de aplicação 
científica. Aconselha, primeiramente, a transformação da organização estática dos 
estabelecimentos de ensino) pdo emprego do estudo objetivo da criança, para 
classificação racional: e pela verificação objetiva do trabalho escolar (testes), para 
avaliação objetiva do que foi aprendido. Depois, a transformação da dinâmica do 
ensino, a reforma dos processos. Ao invés do ensino passivo, decorrente da filosofia 
sensualista e intelectualisr~ de outros tempos; proclama a necessidade do ensino 
funcional ou ativo, baseado na expansão dos interesses naturais da criança. Ao invés do 
"nada está na inteligência que não tivesse passado pelos sentidos)', o 1'nada está na 
inteligência que não tenha sido ação interessada". l'•~o invés do trabalho individual1 de 
fundo egoístico, o trabalho em comunidade1 que dê o hábito da cooperação. Ao invés 
da discriminação de materiais, o ensino em situação total ou globalizado. Ao invés da 

, , • 1 1 r -1 • , ..J .+. , , ,..1 • ,..l ,..l escola oe ouvir) a escota ae razer, oe praticar a Viua. 1\0 mves ua autonuaue externa) a 
reunião de condições que permitiam desenvolver-se, em cada indivíduo, a autoridade 
interna: toda educação deve ser uma auto-educação. 

LOURENÇO FILHO. Introdução ao estudo da Escola Novo. São Paulo, Melhommen 

ANÁLISE E REFI.EXÃO 

l. Dentre os princípios da Escola Nova está o uso dos testes como instrumento de 
1. ~ r ,1 •í• - L · •· .J • L IL 1 " r--, ~ ava11açao para razer a vem1caçao ou1elivo uo 1íOu01110 escoim . \,../ que voce 

acha dos avaliações de tipo teste? 



2. A Escola Nova introduziu os trabalhos em grupo, a fim de forjar o "hábíto da 
cooperação". Escreva sobre as vantagens e as desvantagens de fazer um 
trabalho em grupo. 

3. 1
' ... toda educação deve ser uma auto-educação." Você concordo com essa 
afirmação? Por quê? 

ANISIO TEIXEIRA: 

As idéias de ANÍS10 TEIXEIRA (190(} 1971) 
• ,.. .. • 1 M I t -

mnuenaoram toaos os setores ao eoucoçoo no 
Brasil e mesmo o sistema educacional da América 
Latina. Entre suas contribuições pode-se citar o 
(Antrn Çdurnrinnnl r nrnAirn RihAiro, em Salvador 
( BA), primeiro experiência no Brasil de promover 
o educação cultural e profissional de jovens. 

Anísio Teixeim nasceu em Caieté (BA). Foi 
inspetor-gemi de ensino e diretor-geral do Instru­
ção POblico da Secretaria do Interior, Justiço e 
lnstruçao Pública do Bahia. 

c ..... AI.IÀ """" Ct IA l'llAll_ill.fttti~,.1"11,,IA n ,...nnni"Tnl";;;ft 
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escolar desse pais e formou-se em educação na 
Universidade de Colúmbia, tomando-se discípulo e 

FILOSOFIA E EDUCAÇÃO 

UMA NOVA FILOSOFIA DA EDUCACÃO , 

amigo do filósofo e educador norte-americano 
1 1 ft r , n.l"I f'" • • ,- __ .. l 

Jonn uewey. tm I Y..1:> romou-se secrerano oo 
Educação e Cultura do Distrito Federal, lançando 
um sistema de educação global do primário à 
universidade_ Foi ainda membro do Conselho 
Federal de Educação, reitor do Universidade de 
Brasdia e recebeu o fftulo de professor emérito da 
Universidade Federal do Rio de Janeiro. Morreu no 
Rio de Janeiro. 

Principais obras: Educação pública: organiza­
ção e administração (1935), Educação não é 
nri,,i/&,;,, (l Ot.L \ A arl11rnrii,, li HmrlÍrlllÍM ( l oi 7\ 
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e Pequeno introdução à filosofia da educação 
(8. ed. em 1978). 

Nos dias de hoje, quando a ciência vai refazendo o mundo e a onda de 
transformação alcança as peças mais delicadas da existência humana, só quem vive à 
margem da vida, sem interesses e sem paixões, sem amores e sem ódios, pode julgar que 
dispensa uma filosofia. ( ... ) 

A filosofia de um grupo que luta corajosamente para viver não é a mesma de outro 
cujas facilidades transcorrem em uma tranqüila e rica abundância. 

A vida vai, porém, assumindo aspectos mais gerais, dia a dia, e os predicamentos 
da filosofia irão também, assim, dia a dia, se aproximando. 



À medida que se alargam os problemas comuns, mais vivamente sentida será a falta 
de uma filosofia que nos dê um programa de ação e de conduta, isto é, uma interpretação 
harmoniosa da vida e das suas perplexidades. 

Está aí a grande intimidade entre a filosofia e a educação. "Se educação é o processo 
pelo qual se fonnam as disposições essenciais do homem - emocionais e intelectuais 
- para com a natureza e para com os demais homens, filosofia pode ser definida como 
a teoria geral da educação'\ diz Dewey. (. .. ) 

Filosofia se traduz, assim, "em educação, e educação só é digna desse nome quando 
está percorrida de uma larga visão filosófica. Filosofia da educação não é, pois, senão 
o estudo dos problemas que se referem à formação dos melhores hábitos mentais e 
morais em relação às dificuldades da vida social contemporânea''. 
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mais compreensivos, mais harmoniosos e mais ricos que possam existir na vida social 
contemporânea, está claro que a filosofia dependerá1 como a educação, do tipo de 
sociedade que se tiver em vista. (. . .) 

Admitindo que nos achamos em uma sociedade democrática servida pelos 
conhecimentos da ciência moderna e agitada, em princípio, pela revolução industrial 
iniciada no século XVIII, a filosofia deve procurar definir os problemas mais palpitantes 
dessa nova ordem de coisas e armá-los para as soluções mais prováveis. 

Nen_huma das soluções pode ser definitiva ou dogmática. A filosofia de uma 
sociedade em pennanente transformação, que aceita essa transformação e deseja torná­
la um instmmento do próprio progresso, é uma filosofia de hipóteses e soluções 
pt vv i.,ú1 ia.,. 

O método filosófico será, assim, experimental, no sentido de que as soluções 
propostas serão hipóteses sujeitas à confirmação das conseqüências. 

Os ideais e aspirações, contidos no sistema social democrático, envolvem a 
igualdade rigorosa de oportunidades entre todos os indivíduos, o virtual desaparecimen­
to das deshrnaldades econômicas e uma sociedade em que a felicidade dos homens seja 

~ . . 

amparada e facilitada pelas formas maís lúcidas e mais ordenadas. Essas aspirações e 
esses ideais serão, porém, uma farsa, se não os fizermos dominar profundamente o 
C;CtPm'l nu' hlirn rlP Prl11r,:iran ( ) 
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A escola tem que dar ouvidos a todos e a todos servir. Será o teste de sua 
flexibilidade, da inteligência de sua organização e da inteligência dos seus servidores. 

Esses têm de honrar as responsabilidades que as circunstâncias lhes confiam, e só 
o poderão fazer transformando-se a si mesmos e transformando a escola. 

O orofessor de hoie tem aue usar a legenda do filósofo: c
1Nada que é humano me 

,1. , .1. .._... ... 

é estranho". 



Tem de ser um estudioso dos mais embaraçosos problemas modernos, tem que ser 
estudioso da civilização, tem que sei estudioso da sociedade e tem que ser estudioso do 
homem; tem que ser1 enfim, filósofo .. . 

A simples indicação desses pmblemas demonstrn que o educadoi não pode ser 
equiparado a nenhum técnico, no sentido usual e restrito da palavra. Ao lado da 
informação e da técnica, deve possuir uma clara filosofia da vida humana e uma visão 
deiicada e aguda da natureza do homem. 

TEIXEIRA, Anísio. Pequena introdução à filosofia da educação. Nacionat 8.ª ed., l 978. p. , 

ANÁUSE E REFLEXÃO 
-. ,.._ 1 , • ., f,I (, l 1 -

1. ue acorao com o texto, procure conceIruar a t11osor1a aa eaucaçao. 

2. Procure estabelecer relações de causa e efeito entre três fatores comentados no 
texto: o revolução industrial, o ciência moderna e a sociedade democrátlca. 

3. Por que o educador não deve ser simplesmente um técnico? Oue mais é 
necessário à sua formação? 

Nascido no interior de São Paulo, onde fez 
estudos primários e secundários, ROQUE SPENCER 
MACIEL OE BARROS (1927) cursou filosofia na 
Universidade de SHo Paulo. Nessa insffluiçHo pas~ 
sou sua vido profissionol como professor na área 
de hist6ria e filosofia do educação, atê oposentor· 
se em 1984. 

Alêm de professor, escreve, desde os 20 anos, 
paro o jornal O Estado de S. Paulo, com o qual se 
liga e se identifica profundamente. Foi chefe do 
Oeportomenio de Educação, direior do Faculdade 
de Educoçõo, membro do conselho universitório. 
Participou da reforma da USP e da reforma univer· 
sitllrio, ambos em 19 68. Participou ativamente da 
Componho 8111 Defeso do Escola Público, em 
1959. Roque Spencer é pessimista em relação à 
educa~õo brasileiro. Tem afirmado, freqOen~ 
temente, que o decadência quolitotivo do ensino, 

A REFORMA DO SISTEM.A 

a folta da educaçõo dos ast'Jdantas, a madiocrido­
de e os movimentos grevistas o levaram o aposen· 
tar-se cedo. 

Afirma-se com sotisfoçfio como um liberal; seu 
liberalismo ê, sobretudo, um compromisso de 
coerêndo consigo mesmo, isto é, com um pensa­
mento filosófico que não se propõe o ser uma 
possfvel solução po~1ica poro o futuro, nem uma 
resposta aos problemas concretos da sociedade 
em que vivemos. Paro ele, o 1iberalismo não se 
pfeocupo com esses problemas, uma vez que 
pressupõe umo sociedade em que os problemas 
de sobrevivência iõ estejam resolvidos paro todos. 
Poro Roque Spencer, o defeso do Uberolismo se 
resume, fundamentalmente, no ataque ao comu­
nismo. 

O grande amor que Roque Spencer tem peto 
conhecimento fez dele um excelente acadêmico, 



culto, erudito, autor de vórios livros. No entonto, 
oo discorrer sobre problemas sociais tais como o 
onoHabettsmo, o desemprego, o miséria, encon­
tro explicações e apresenta soluções que não 

ultrapassam o senso comum. 
Principais obras: Diretrizes e bases da educa­

ção noáonal a A ilustração brasJ1eiro e a idéia de 
universidade ( 19 86}. 

DIRETRIZES E BASES DA EDUCAÇÃO NACIONAL 

O movimento popular desencadeado contra a aprovação do projeto de 
Diretrizes e Bases da Educação Nacional pela Câmara dos Deputados já é um momento 
marcante da história da educação brasileira: graças a ele o problema da educação deixou 
de ser preocupação de um círculo restrito de especialistas para atingir em cheio as 
preocupações <lo povo brasileiro. Só esta tomada da consciência popular em relação aos 
assuntos pedagógicos já justificaria a campanha de defesa da escola pública, cujo mérito 
fundamental foi pôr a descoberto) em tennos ínequívocos, a relação entre o desenvol­
vimento nacional, a democracia) a melhora de condições de vida) de um lado, e a intensa 
instrução popular, que só o Estado pode promover, de outro. ( ... ) As condições [<lo 
Brasil] são hoje outras: o país se industrializa, o povo se liberta das injunções do 
caudilhismo que asfixiava as manifestações de sua vontade e reclama) cada vez com mais 
força, a efetivação de seus direitos. TrnnsfOímamo-nos, apesar de todas as adversidades, 
numa democracia. Não numa democracia nominal) apregoada apenas pelos dirigentes 
do país, mas numa democracia de fato, só possível quando o povo se torna consciente 
de suas necessidades e de seus direitos. (. .. ) E um dos fatos que nos levam a aêfeditar 
que estamos no caminho certo para uma democracia autêntica) em que o direito a uma 
vida digna não seja o privilégio de alguns grupos, é precisamente a tomada de 
consciência pedagógica do povo. Este percebe que, sem educação adequada, continuará 
perpetuamente sob o jugo dos que a sorte favorece e sabe ainda que, subjugada, com 
ele estará igualmente subjugada a nação no concerto internacional. 

Nesse sentido, a luta que ora se trava em defesa da escola pública é um verdadeiro 
divisor de águas na história pedagógica da nação, propiciando o choque inevitável entre 
duas mentalidades existentes no país. Em certo sentído; é possível dizer1 usando a feliz 
expressão do prof. Jacques Lambert, que se trata de um choque entre os "dois Brasis": 
o Brasil arcaico e desatualizado1 abaixo do nível da civilização moderna, e o Brasil novo 
que se procura atualizai, pondo-se ao nível das exigências do século. Para o primeiro) 
a educação é um instrumento por excelência conservador das posições adquiridas; é 
estruturalmente um privilégio porque, para ele) as relações entre os homens hão de ser 
de subordinação e dependência, de obediência passiva de uns em relação a outms. 
'
1Educar-se, nestes termos, é tomar posse de posições que, consuetudinariamente, já 



pertencem aos que se educam. Esse é o Brasil discriminatório; o Brasil dos privilégios1 

contra o qual todo libernlismo verdadeiro vem lutando desde os tempos imperiais. Para 
o segundo, para o Brasil novo, a educação é um instrumento renovador, uma arma a 

e o subdesenvolvimento1 contra a miséria e contra a injustiça, sob a inspiração dos ideais 
éticos e jurídicos que vêm, dia a dia, tomando forma na evolução da civilização moderna. 
(. . .) Para o Brasil novo) a escola não mais pode ser pensada como um uluxo\ um gozo 
do qual estaria excluída a metade da população. E esse novo Brasil sente que só o Estado 
democrático pode atender às necessidades educativas de todos porque só ele exprime 
os ideais e os vai ores comuns) porque só ele tem realmente, em termos civis, o dever de 
educar e de obrigar os particulares a proporcionarem educação, quando capazes) às 
crianças e jovens em idade escolar, sob sua responsabilidade. Não que se exclua ou se 
condene a iniciativa pedagógica privada: todo esforço sério e honesto em educação 
desde que inspirado na filosofia liberal e democrática da Constituição - que condena 
as discriminações religiosas, políticas, filosóficas, bem como os preconceitos de raça e 
classe - deve ser recebido de braços abertos pelo Brasil novo. (, .. ) 

É esta, pelo menos, a nossa forma de encarar a luta contra o projeto de Diretrizes 
P A".l"P" rfo Frl111'".1r~n N·:u~inn~I. P Pct•l nPlr'l ffiPnr\c '1 incn;t''lf''ln n11P nn.c '"""" " .,--1,,,. ri,:, 
- ........,_......,._....,. -~ .,L..,11\,A, ...... """~""'~ .L. ""',,_,,...l'-'.l..lM-.1, .._. ""''-)'l.(A.' .t"'VJ.V J..1 'l,..,J.J.Vla.J' U ,UliJ1:-,1JlCA.\•"'V "-:t,l-1\.., JIVCJ l\...Ya a ua.1 U\.., 

nós o que podemos para que o país tenha melhor sorte em matéria de educação. 

BARROS, Roque Spencer Maciel de {org.}. Diretrizes e boses do educação nacional, , 
Pione 

ANÁLISE E REFLEXÃO 

l. O texto que você acabou de ler foi publicado em 1960. Nele, o autor afirma: 
"E um dos fatos que nos levam a acreditar que estamos no caminho certo para 
uma democracia autêntica, em que o direito a uma vida digna não seja o 
priviiégio de alguns grupos, é precisamente o tomada de consciência pedagó­
gico do povo". 

Em que medida essa afirmação é verdadeira no Brasil de hoie? E em que 
medido é falsa? 

2. Cite duas características do "Brasil arcaico" e duas do "Brasil novo". 

1 Ri::ili:=-in ri íntrrirl11rriri r/,c,,,r, nnrt,=, ,=, rr1mpnk, rrinirlrimonto Ccnhro,.., imnAr-tAnri,-, ,..,1,..,, ~. ,...,.._,, __ , __ - ,, 1,1 .._,,-......"--')"......., ____ ..._.,,_,,.._. f-'..._.I ,..._,, .._.. ...__,-..J'I 1 1...,__.1 11y 1 ........ r"I ....,.-.......,.11 YI 1!"'-' ..,_;-.._,;.....,,.j \_,, \..A 1,' 't-,-'VI P\.,,,111 1\,..,1',._,,I .............. 

criação das Diretrizes e Bases da Educação Nacional. 



PASCHOAL LEMME (1904} nasceu no Rio de 
Jnneko. Colaborou enirn 1927 e 1930 no Ad.ii~ 
nistraçõo Fernando de Azevedo, no Rio de Janeiro, 
no projeto educacional da cidade. Entre 1931 e 
1935 trabalhou também com A_rifsio Teixeira e 
Lourenço Filho no direçffo da 1nstrução Ptlblico no 
mesmo Estodo. 

Em 1932, iá enffio do Conselho Diretor da ABE 
(Associação Brosileiro de Educoçõo), juntamente com 
outros educodores e intelectuais, lança o Manifesto 
dos pion8iros do educoçflo novo - um· proieto de 
educação dirigido ao povo e ao governo, propondo 
uma reestrutumçõo do ensino no pois. 

Defendeu no ~mbléio Consfituinte de 1933--
AJ,J"tJI n~ ·1•.Jus._: ........ l'iL..,.., ..... :i .. .ft, .J.,., ...... 11"11, .... ....r.+.r-,u,, ftllft nrn,,1•rn.. 
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vom assegurar ao cidadão o educação como dever 

EDUCACÃO POLÍTICA x INSTRUCÃO , , 

do Estado, ocessível e igualitário poro todos, em 
""uOOc:.iC,;;u"u uu, .. urC"u-... u f'"u+,"ulnir" ,..,.., ,.,.,.,..,,nun rladnnnl' 

r-""7 .. ., .., ~u ... uv 1-'IU\.UIU1fl,I lolv.HlfHUt 

a escolho do educoçõo à famdio. 
Com ele podemos dizer que se inicio o que 

chomomos de *pensomento pedagógico progressis• 
to", emboro outores como Antonio Condido citem 
também como iniciodores dos ideais progressistas no 
educação FemondodeAzevedoeAnisio T eixeim, CJJ8 
tiveram gronde influênóo sobre Paschool Lemme. A 
tese central de suas obras é que nõo hõ educoção 
democrático a niío ser em uma sociedade verdodei-

.. 1 ~ ,. .. romeme aemocrcmca. 
Principais obras: A educação no URSS.< 19 5 6), 

Problemas brasileiros de educação (1959), Edu-
rnrnn Âornnrrlífirn JJ nrnnrou::i<:tn (l Q /., 1 \ A .,UQ. 
"'U)-UU' U'U,11111.IUIH,U V ,,,JU-,li'IVJ.l,JIU \ ~ ~V, I 1rr,111 • .-,n,• 

m6rias (1988) em 3 volumes. 

SOBRE A EDUCAÇÃO POLÍTICA 

,_ .~ ·:tJ (. .. ) Mas há sempre uma fonna de educação que poderemos chamar de 
fundamental: é aquela que faz com que o indivíduo passe a compreender a própria 
estrutura da sociedade em que vive, o sentido das transformações que estão se 
processando nela, e assim, de mero protagonista inconsciente do processo social, passe 
a ser um membro atuante da sociedade1 no sentido de favorecer sua transformação ou, 
ao contrário, a ela se opor, porque ela se dará em detrimento de seus interesses. 

' -A , ... ... 

Essa conscientizaçào em relação aos problemas sociais - que é a educação política 
- não coincide, assim, nem é facilitada necessariamente pelo fato de o indivíduo ter a 
oportunidade de adquirir ir.stri,ção ou ilustração, e é por isso mesmo que podemos 
encontrar até entre analfabetos pessoas muito mais esclarecidas ou suscetíveis de serem 



esclarecidas politicamente do que entre portadores de títulos universitários. É que 
estes últimos podem pertencer a setores parasitários da sociedade, imorodutivos e 

- ... .. ' .1. 

alienados, que gozam de situação vantajosa sem darem a ela uma correspondente cota 
de esforço, de trabalho socialmente útil, enquanto os primeiros, através das relações 
de trabalho cotidiano e realmente produtivo, se põem em contato com as verdadeiras 
realidades sociais, que pesam sobre eles, tornando-os mais interessados nas transfor­
mações da sociedade, que se processarão em seu benefício. Assim, por exemplo1 

camponeses incultos poderão ser mobilizados, isto é, esclarecidos, para apoiar 
correntes políticas que lutam pelas transformações, que aliviarão as duras condições 
em que vivem, mas também beneficiarão toda a sociedade, uma vez que podem julgar 
com exatidão o acerto das medidas propostas, pois são exatamente os protagonistas 
da situação existente. 

Assim. educar Doliticamente é revelar ao indivíduo a verdade sobre o contexto 
' .. 

social em que vive e sua posição nele, para que essa verdade exerça todo o poder 
mobilizador que somente a verdade possui. 

É por isso justamente que os setores da sociedade inteíessados em manteí as 
condIÇões existentes, de que são beneficiários, fazem o maior esforço e empregam todo 
o seu poderio para manter sob seu domínio a fonnaçào das novas gerações e os meios 
de div"ulgaçâo, através dos quais canalizam a '1verdade'' que lhes é favorável. Lutam, 
assim, encarniçadamente, para não perderem o controle sobre a escola, o ensino e a 
educação, domesticadores das consciências, deformadores da realidade, obliteradores 
dos caminhos de acesso à verdade. 

Para o especialista em educação, interessado na educação política do povo) a tarefa 
fundamental será pois a de esclarecê-lo sobre as razões pelas quais a maioria da 
popuiação do país não consegue sequer deixar de ser analfabeta, enquanto apenas uma 
ínfima minoria tem condições para atingir os mais altos estágios do ensino. As causas 
dessa situação, entre nós, residem na própria estrutura econômico-socíal do país, 
atrasada, subdesenvolvida, onde a maioria da população ainda vive ou apenas sobrevive 
de uma atividade agrária com as características de épocas ultrapassadas, onde não há, 
pois, condições para que floresçam aspirações culturais mais altas, onde uma simples 
escola primária é na realidade impossível de ser devidamente estabelecida, pois que não 
corresponde a qualquer necessidade realmente sentida por essas populações economi­
camente marginalizadas, que a não poderiam freqüentar regularmente, mesmo no caso 
de haver recursos disponíveis para estabelecê-la com eficiência. 

A falta de educação política leva também muitos administradores desavisados a se 
comprometerem com planos mirabolantes de alfabetizacào. aue se tornam demaí!Ó!!i-

.. ..., iJ _,. J. U V 

cos, defraudadores das minguadas verbas existentes, uma vez que a estrutura econômi-
co-social permanece inalterada. ( ... ) 



Muito mais importante (. .. ) é mobilizar os milhões de analfabetos para obterem o 
direito de voto, com que derrubarão as oligarquias opressoras e marcharão para uma 
organização social mais justa1 que lhes permitirá ter aspirações culturais mais altas., 

LEMME, Paschoal. Memórias*. São Paulo, Cortez, 1988, vol. 3. 

ANÃUSE E REFLEXÃO 

1. Como o autor explica o fato de que pessoas analfabetas podem ser muito mais 
Pc.r11,v1 ~r;1,..ju,...u-~ t1~v O'v•P r-.v'u't,,-nc r,110 nt"\c<::110m t:ti 1l,-...c: 11ni\1orc:.it/irin~2 
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2. O que é "educar politicamente"? 

3. Para o autor, por que a maioria da população não consegue deixar de ser 
analfabeta? 

ALVARO VIEIRA PINTO: 

Nascido no Rio de Janeiro, ÁLVARO VIEIRA 
PINTO (1909-1987) formou-se em Medicino e foi 
um autodidata no compo do fiiosofia. Foi exiiodo 
em 1964. Viveu no Iugoslávia e depois no Chile, 
onde trabalhou com Paulo Freire, fazendo confe-
-*-... :""'~ -•---:..,,,...,1,...,.... ft,.1"" A&;nir+h..=n. ..111 C.rl1 t,.n,nn. nmuu::, UllJUtllLUUU:) ptHU /flllll.llOIIU uu 1.UUl,U~U\I. 

O pensamento pedagógico de Vieira Pinto 
supõe que o educação implico uma modificaçõo 
de nersonolidode e é oor isso oue é tão diffcil -- r~•-~TT=--~--- - - .- - - , 

aprender. Elo modifico o personalidade do educo-

O CARÁTER ANTROPOLÓGICO DA EDUCACÃO . 

dor, ao mesmo tempo que vai modificando a do 
aluno, e ainda que o educação reflito a totalidade 

•- 1 ... .. "" ■ • .,,. cu1turo1 que a conmc1ona, e mmoem um processo 
autogerodor de cultura. 

Vieira Pinto morreu aos 78 anos, deixando 
11mn h,nnnt-n ,-l.o ini'1m.ornc- nhrnC' 
UIIIU IIVIUll}U UV IIIUIIIVIUJ VUIUJ, 

Principais obras: Consciencio e realidade nacier 
na/, Ideologia e desenvolvimento nodonol, A 
quesliío da llnivers,-dode, Sete lições sobre educo­
çélo de adultos (1982), Oencio e exist§ncia. 

CÃRÁTER HiSiÓRiCO•ÃNTROPOLÓGICO DÂ EDUCAÇÃO 

A arl,.,...,-,,...;;r,, .ó uwi t-u•nro{"{"n nnrt"lntn;.,. r1 rlPrnrrPr rtP 11m fpnAmPnn { '.l fnrm,:-i,?in 
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do homem) no tempo, ou seja, é um fato histórico. Porém, é histórico em duplo sentido: 
primeiro, no sentido de que representa a própria história individual de cada ser 
humano; segunâo, no sentido de que está vinculâda à fase vivida pêla comunidade em 
sua contínua evolução. (. .. ) 

• "-'" r, • '· "'.r../f "'" A] 11"" _j -,.. _.J • 1 1 • Este texto r01 escrno em l>'Oq mas nao pooe ser puoucauo ern razao uo terronsmo cu1tura1 
imposto naquele ano pelo regime militar. 



A educação é um fato existencial. Refere-se ao modo como ( por si mesmo e pelas 
" . . 

em toda sua realidade. ( ... ) 

pelo interesse que move a comunidade a integrar todos os seus membros à forma social 
vigente (relações econômicas, instituições, usos, ciências, atividades, etc.). É o procedi­
mento pelo qual a sociedade se reproduz a si mesma ao longo de sua duração temporal. 
( ... ) 

A educação é um fenômeno cultural. Não somente os conhecimentos, experiências, 
usos, crenças, valores, etc. a transmítir ao indivíduo, mas também os métodos utilizados 
pela totalidade social para exercer sua ação educativa, são parte do fundo cultural da 
comunidade e dependem do grau de seu desenvolvímento. Em outras palavras, a 
educação é a transmissão integrada da cultura em todos os seus aspectos, segundo os 
moldes e pelos meios que a própria cultura existente possibilita. O método pedagógico 
é funcâo da cultura existente. O saber é o coniunto dos dados da cultura aue se têm :,- ' " " " " . " ~1 - - - - - - ---

tornado socialmente conscientes e que a sociedade é capaz de expressar pela linguagem. 
Nas sociedades iletradas não existe saber graficamente conservado pela escrita e, 
,~nnh1rln h:.i tr".:ln.;:mkdr. Ar. .;,:,1ber npJ,1 nr-:ítir'l i:nri'l 1 nPl'l u,'l Ar'l l ,=, nArt'lntn. h-"í 
'-''-'J.1.1.Y.....,,.,_,,., • i.4 l.1.'-4..11.Ul..l,l,lt...1'1 ... .ÕI'""'--" '\..,l.'----,1 -...r"-L . .J' ·• 1..1-,,.,....Lµ t.J.1(..\\..1\..,U IJ'-J\....lt•U, p\..,.lL-4, f .lU. Vl (,.1,1. '--', pv1 l.U.JJlv, 11(-l. 

educação. 
Nas sociedades altamente desenvolvidas, com divisões internas em classes opostas, 

1 ....,. ..... 1 , , r ...... , ,... • , 11 

a eaucaçao nao poae cons1st1r na rormaçao umrorme cte todos os seus membros, porque: 
por um lado, é excessivo o número de dados a transmitir; e, por outro, não há interesse 
nem possibilidade em formar indivíduos iguais, mas se busca manter a desigualdade 
social presente. Por isso, em tais sociedades, a educação pelo saber letrado é sempre 
privilégio de um grupo ou classe. (. .. ) 

A educação se desenvolve sobre o fundamento do processo econômico da 
sociedade. Porque é ele que: 

- determina as possibilidades e as condições de cada fase cultural; 
,..1,.,.,.,.,..,,..,;,..,., ,., ~:,... • ..,:h.,,:,,;;,.. ,l,.,~ -~~1-...,.,h.!l!rl,.,rl~- _,:i,.,__,,: ___ :_ -- ---!-....l- ,.1_ -~-
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virtude do papel que atribui a cada indivíduo da comunidade; 

- proporciona os meios materiais para a execução do trabalho educacional, sua 
extensão e sua profundidade; 

- dita os fins gerais da educação, que determina se em uma dada comunidade serão 
formados indivíduos de níveis culturais distintos, de acordo com sua posição no trabalho 
:omum (na sociedade fechada, dividida) ou se todos devem ter as mesmas oportunida­
ies e possibilidades de aprender (sociedades democráticas). 

A P.d11r~dn j,. 11m'.:I ::itivirbrlP fp/pnfnair11 A fnrm-:ir1n rln inrlhrírlim o;,:pmnrP vi<.:'l 'l 11m .,,. ------~-- - _,..,.,.._-'Ir&-.•---- r......-..-1r,.,...-.,_,ô•.,_...,-r, L.ll. .L'-J.l..&..LL._ .. '!í"ld>"\J" '-""'-' .L..._.L.'-A.L.T ..l.......,._'-ol"'-..1" U'-'.J.J...I.Y.l.'-'· -, .LUU U U.l.lJ. 

·}m. Está sempre "dirigida para". No sentido geral esse fim é a conversão do educando 
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em membro útil da comunidade. No sentido restrito. fonnal. escolar. é a oreoaracão de 
1 1 l 1- - r - - - 5 - - - -

diferentes tipos de indivíduos para executar as tarefas específicas da vida comunitária 
(daí a divisão da instrução em graus, em carreiras, etc.). O que determina os fins da 
educação são os interesses do grupo que detém o comando social. 

A educação é uma modalidade de trabalho social. (. . .) A educação é parte do 
trabalho social porque: 

- trata de formar os membros da comunidade para o desempenho de uma função 
de trabalho no âmbito da atividade total; 

- o educador é um trabalhador (reconhecido como tal); 

- no caso especial da educação de adultos, dirige-se a outro trabalhador, a quem 
tenciona transmitir conhecimentos que lhe pemlitam elevar-se em sua condição de 
trabalhador, , , 

A educação é um fato de ordem consciente. É determinada pelo grau alcançado pela 
consciência social e objetiva suscitar no educando a consciência de si e do mundo. É a 
fonriação de autoconsciência social ao longo do iempo em ioàos os inàivíàuos que 
compõem a comunidade. Parte da inconsciência cultural (educação primitiva, iletrada) 
e atravessa múltiplas etapas de consciência crescente de si e da realidade objetiva 
(mediante o saber adquirido, a cuitura, a ciência, etc.) até chegar à plena autoconsciência. 
(. .. ) 

A educação é um processo exponencial, isto é, multiplica-se por si mesma com sua 
própria realização. Quanto mais educado, o homem mais necessita educar-se e portanto 
exige mais educação. Como esta não está jamais acabada, uma vez adquirido o 
conhecimento existente (educacão transmissiva) imrressa-se na fase criadora do saber 

' ., .. (....:, 

(educação inventiva). 

A educação é por essência concreta. Pode ser concebida a priori, mas o que a define 
é sua realização objetiva, concreta. Esta realização depende das situações históricas 
objetivas, das forças sociais presentes, de seu conflito, dos interesses em causa, da 
extensão das massas privadas de conhecimento, etc. Por isso, toda discussão abstrata 

1 1 ... ,.,. • .,,. ~ ... 4 1 ■ 1 1 . 1 1 ■ 'I 

soore eaucaçao e mum e pre1ua1c1a1 1 rrazenao em seu DOJO sempre um estratagema da 

consciência dominante para justificar-se e deixar de cumprir seus deveres culturais para 
com o povo. 

A educação é por natureza contraditória1 pois implica simultaneamente conserva­
ção (dos dados do saber adquirido) e criação, ou seja, crítica, negação e substituição do 
saber existente. Somente desta maneira é profícua, pois do contrário seria a repetição 
eterna do saber considerado definitivo e a anulação de toda possibilidade de criação do 
novo e do progresso da cultura. ,.,~•"ln 

PINTO, Álvoro V~lm. Sete lições sobre educação de adultos. São Paulo, (ort 



ANÁLISE E ltEF!EJt.ÃO 

1. a) Por que a educação numa sociedade de classes não se estende a todos? 

b} Compare as opiniões de Álvaro Vieira Pinto e as de Paschool Lemme a 
resp~ito dessa questão. Aponte as divergências de posição ou os pontos em 
comum. 

2. Por aue o educação é por natureza 1,controditória"? 
1 , ' 

PAULO FREIRE: 

nA 1111\ c:nc:,nr: f 1 O'l 1 \ __ ,. ..... ,._ D ..... ;1:.. .. .. 
rAULV íl\CII\C \ 1 7 L I J 11U3'.l:IU VIII l\.,,_111.'1, UU 

Estado de Pemambuco. Foi professor de portu­
guês de 41 a 4 7, quando se formou em Direito na 
Unive~dade do Recife, sem, no entonto, seguir 
carreiro. Entre 47 e 56 foi assistente e depois 
diretor do Departamento de Educaçao e Cutturo do 
SESI/PE, onde desenvolveu suas primeiras expe­
riências com educação de trobalhadmes e seu 
método que ganhou forma em 1961 com o 
Movimento de Cultura Popular do Recife. Entre 57 

·-· • •• _,.. .. ,... h 1 1 -e b~ lecionou msrona e mosono oo eoucoçoo em 
cursos do Universidade do Recife. Em 63 presidiu 
o Comissão Naàonal de Cultura Popular e coorda--
""" ,. Dlnnft tJn .. inru,I ~a. Affnh.a.ti.,nrnn tia Atf11ltnc 
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o convite do Ministério do Educação, em Brosflia, 
no Governo de João Goulort. Foi o época do MEP 
(Movimento de Educação Populor). Como diretor 
do Serviço de Extensão Cultural da Universidade do 
Recife desenvolveu um extenso programa de edlt" 
cação de adultos. 

Em 19 64 a ditadura militar obrigou-o o quinze 
anos de exflio. Foi paro o Chile onde, até 1969, 
assessorou o governo democroto-cristõo de Eduar­
do tJei em pJOgmma:s de educa~üo põpulm. 

Na Suiço, com um grupo de exilados, fundou 
e manteve o IOAC Onstituto de A!:õo Cultural), 
ncco«nrnntln nnul!mtK. rnl vnriM. MKIK Am nrn--
v.,_,.,,~•v■•wv t9V'l'Vt1-.11v.,- ....... • -■•-- r------ ----•• r""'--

gromos educacionais, wmo a Nicorógua; São 

A PEDAGOGtA DO OPRIMI DO 

T ,. ... ;. ,.. D.r ..... ;,.,. ,.. r..11in'-..D;.,,.,.., no 7? n 711 
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lecionou no Universidade de Genebm. 
De 70 o 79, quando vohou do exdio, trabalhou 

no Conselho Mundial de Igrejas, sediado em 
Genebra (Sufs:a), e lecionou no Pontifícia Univer­
sidade Cot61iro de Sõo Paulo. 

Em 1980 recebeu o prêmio Rei Bolduíno da 
Bélgica e, em 1986, o Prêmio Educação para o 
Paz da Unesco. 

Foi Secretório Municipal de Educação de São 
ft J ,, .. '"'"""', ft.ft"'I'\ 111111 "' 

raU10 \ 1 yr,y-1 YY I J. noie, assessoro progmmas 
de pôs-graduação na Pontifício Universidade Cató­
lica de Sõo Poulo e no Universidade Estadual de 
(empinas. 

Toda a sua obm é voltada poro uma teoria do 
conhecimento aplicado õ educo~õo; sustentada 
por uma concepção dioléttca em que educador e 
educando aprendem juntos numa relação dinõmi­
co no quol o prático, orientada pela teoria, reorienta1 

essa teoria, num processo de constante aperfei­
çoamento. 

Paulo Freire é considerado um dos maiores 
educadores deste sécufo. Suo principal obro, Peda­
gogia do oprimido, foi até hoje traduzida em 1 B 
~nguas. Poulo Freire vem moKando o pensamen­
to pedog6gico deste sécuk>. Destacamos: 

o) S.IJC! contribuição õ teoria dialético do conhe­
cimento, poro a qual o melhor maneira de refletir 



é pensar o prática e retomar o elo para tronsformá­
lo. Polttmto, pensar o concreto, a realidade, e não 
pensar pensamentos; 

b) o categoria pedagógica da Ncons· 
• -- - ,.... • 1 1 ,. 1 ~ • 1 cientizoçoo-, cnoda por ele, v1sonoo, arraves uo 

educação, a formação do autonomia intelectual 
do cidadão paro intervir sobre a realidade. Por 
irrn nnrn nl,. n ,.,l,.,.,.,.;;,. nrin & nn11hn f romnra 
1.>.>u, pu1u 01g, U ICIUUt..U~UU IIUU li UllVIIU. L J'l,llll/111 

um ato político. 
Principais obras: Educação como prfitica da 

liberdade ( 19 6 7), Pedagogia do oprimido ( 19 70), 
Ação cultural paro o liberdade (1975), Extensão 

.. - .,.n-. .... r-J - J ou comumcoçoo l l ., 1 1 J, taucaçoo e muoança 
(1979), A import{Jncia do ato de ler (1983), A 
educação no cidade (1991 ) , Pedagogia do espe­
rança (1992). 

A EDUCAÇÃO É UM QUEFAZER NEUTRO? 

. \ O problema que se põe àqueles que, mesmo em diferentes níveis, se compro­
metem com o processo de libertação, enquanto educadores, dentro do sistema escolar 

"°' 1 1 1 1 ... 1 . 1 .. 1 1 ✓• • , r 1 ... ou tora dele, de qualquer maneira aentro oa s0C1eoaoe testrareg1camente rora ao sistema; 
taticamente dentro dele\ é saber o que fazer, como, quando, com quem, para que, contra 
que e em favor de quê. 

Por isto, ao tratar, em diferentes oportunidades, como agora, o problema da 
alfabetização de adultos, jamais a reduzi a um conjunto de técnicas e de métodos. Não 
os subestimando, também não os superestimo. Os métodos e as técnicas, naturalmente 
índispensáveis, se fazem e se refazem na práxis. O que se me afigura como fundamental 
é a clareza com relação à opção política do educador ou da educadora, que envolve 
prinrípins P v::ilnrPs qllP PlP rn1 Pb assumir C:brP.za com re.bção a um '1sonho possível 

de ser concretizado". O sonho possível deve estar sempre presente nas nossas cogitações 
em tomo dos métodos e das técnicas. Há uma solidariedade entre eles que não pode ser 
...--1..,,,....,fr,,~t-,, Cri. --".,,.... .. .1:1,r..-~....,...,~1r,. , ... n.4"'\.r,~ n. rln .or-1111/'l~.rtA ... r-..11 rl.,-, a.r'l, ,.,....,l'}rlr\1"1'1 6. n.al11 mArl.om1'7"1f"tií"1 
UC:;)l'ÇJkl, ,Jc:, pv1 C:AC:HlJJlV, a V}J\-'1.V u.v L.\.11,.l\,.,j'.l.\,.lVl vu ua. L.UULQ.U.VJ a L. 1-''-''ª HlVU'-' lllLa\aV 

capitalista, a alfabetização de adultos não pode ir, de um lado, além da capacitação dos 
alfabetizandos para que leiam textos sem referência ao ,contexto; de outro, da 
capacitação profissionai com que melhor venàam sua força de trabaiho no que, não por 
coincidência, se chama umercado de trabalho", 

Se revolucionária é sua opção, o fundamental na alfabetização de adultos é que o 
alfabetizando descubra que o importante mesmo não é ler estórias alienadas e alienantes1 

mas fazer história e por ela ser feito. 
Correndo o risco de oarecer esauematicamente simétrico diria que, no primeiro 

1, ,l .1. r ,1. 

caso, os educandos jamais são chamados a pensar, criticamente, os condicionamentos 
de seu próprio pensamento, a refletir sobre a razão de ser de sua própria situação, a fazer 
11m'l nn.u'l 

11 lPit11r'l" rb l'P'lHrl'lrlP nnP lhP,. /,. a;:inrPw,.nt1rb rflmA '.lloA n11P PP '.l nnP rlPvPm 
UJ.J..lU J..LVl' u ,l'\,.,,l~UA"'4- '\,.A-(.A- .J.'\,,..,LI.J...l."-AliA-"-""" ~"'-"'-' .l..1.1.'--'U '-' ~1,,t-'..1.'-'U-......1,1.1,.1,.11-~ .................. ,.."" .... .&b'--" 1---- ....- - - 1--- --- .. __ .,.,. 

simplesmente melhor adaptar-se. O pensamento-linguagem é desconectado da objeti-



vidade; os mecanismos de introjeçào da ideologia dominante jamais discutidos. O 
conhecimento é algo que deve ser 1'comido1

' e não feito e refeito. O analfabetismo é visto 
ora como uma erva daninha, ora como uma enfermidade, daí que se fale tanto de sua 
'
1Nr~Hiic~dd1 

011 sf' refira a ele como a uma "cha2a 11
• --------5'-- - - - - ------- -- --- - ----- -- -·----- --· -o· 

Objetos no contexto geral da sociedade de classes enquanto oprimidos e proibidos 
de ser, os analfabetos continuam objetos no processo da aprendizagem da leitura e da 
esuita. É que comparecem a este processo, não como quem é convidado a conhecer o 
conhecimento anterior para, reconhecendo as limitações deste conhecimento, conhecer 
mais. Pelo contrário, o que a eles se lhes propõe é a recepção passiva de um 
"conhecimento empacotado'1

• 

No segundo caso, os educandos são convidados a pensar. Ser consciente não é, 
nesta hipótese, uma simples fónnula ou um mero "sloganH. É a fonna radical de ser dos 
seres humanos enquanto seres que, refazendo o mundo que não fizeram, fazem o seu 
mundo e neste fazer e re-fazer se re-fazem. São porque estão sendo. 

O aprendizado da leitura e da escrita, como um ato criador; envolve, aqui1 

necessariamente, a compreensão crítica da realidade. O conhecimento do conhecimento 
anterior a que os alfabetizandos chegam ao analisar a sua prática concreta abre-lhes a 

limites do anterior, desvela a razão de ser dos fatos, desmístificando assim as falsas 
interpretações dos mesmos. Agora, nenhuma separação entre pensamento-linguagem e 

1 • 1 1 1 .,. 1 •. 1 _._ _,_ 1 _j i, 1 • _._ .,, _j ..1.. • 1 rea11aaoe; aa1 que a 1euura ae um iexm oemanue a 1euura uo comex1o s0C1a1 a que se 
refere. 

Não basta saber ler mecanicamente que "Eva víu a uva". É necessário compreender 
qual a posição que Eva ocupa no seu contexto social) quem trabalha para produzir uvas 
e quem lucra com esse trabalho. 

Os defensores da neutralidade da alfabetização não mentem quando dizem que a 
o • • 

clarificação da realidade simultaneamente com a alfabetização é um ato político. 
Falseiam) porém, quando negam o mesmo caráter político à ocultação que fazem da 
realidade. 

(Parte final da fala de Paulo freire, no Simpósio lnternoclonol para a Mobetização, em Pers '·, . 
"m <-âtamh.rn J.: JGK:\: ,;;m -'""·""u,u -.:~tfflft 

ANÁUSE E REFLEXÃO 

1. " ... o importante mesmo é não fer estórias alienadas e alienantes, mas fazer 
história e por ela ser feito." Tendo em mente essa afirmação feita por Paulo 
Freire, comente: 

a) a postura do educador que faz uma opção revolucionária de educação; 



b) o "conhecimento empacotado" que a educação da sociedade de classes 
propoe. 

2. Comente o que Paulo Freire fala sobre a frase de cartilha "Eva vlu a uva". 

RUBEM ALVES (1933) nasceu em Minas 
Gerois. A falência de seu pai o levou poro o Rio de 
Janeiro e suo sotidõo nessa cidade o fez religioso 
e amonte du músilU. Oui:s :stn médiw,. piuuí:stü ~ 
teõlogo. Passou por um seminário protestante, foi 
pastor em Lavras (Minas Gerais). Fez mestrado 
em Nova Iorque (1962-1963) e suo volto oo 
8ras~ em 64 o fez acreditar que serio meíl10r 
continuar estudando foro do pais. Fez dou­
toramento em Princeton. Escreveu Do esperança, 
no ponto mesmo em que o teologia do libertação 
estava nascendo, Tomonow's chi/d, sobre o triste 
destino dos dinossauros e o sobrevivência das 
iogortixas, poro concluir que os grandes e os fortes 
pereceram, enquanto os mansos e fracos herda-

O PRAZER NA ESCOLA 

rãa o terra. E oindo: ô enigma do roiígião; O que 
é religião; Fllosofia da cinda: introdução ao ;ogo 
e suas regras. Criado numa ttodição calvinista, 
l._.,1,_ •• ..,....._ __ """"""""""'•-- J~•-• rA.-4r.t11 ,.,,. .,...1-.,..,.,.,.l"lftAr 
IUIUU, lUIIKJ lU)IUIIIU UILl:1'1 1 \.UIIIIU U) UU:ltl3)UG.l 

de pontuolidode e trabalho, companheiros dos 
insõnios e dos úlceras. 

Dois pequenos livros são muito conhecidos 
paros educodores brosdeiros: Conversas com quem 
gosta de ensinar e Estórias de quem gosta de 
ensinar. Atualmente, além de exercer a,profissao 
de psiconolista, escreve contos paro crionços. 
Poro Rubem Alves H é preciso reaprender a lingua­
gem do amor, das coisos belos e dos coisos boos, 

• a h • poro que o corpo se 1evonre e se msponna a 
lutorn.• 

A i:c:.rri1 A, l=PAr..;.,u::t-..1Tn nn J:I ITI IP() 
T""'\ L..V"""'-.....,~• 1 ,-,.~...._,fl'lli...l-, 1 ..,_,. ...,-..._, 1 ~ 1 'IJ ■"''-' 
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' ·t "'; Pediram-me oara contar os meus deseios ... 
:<1!.t '.:':'? -' " 

Que eu dissesse quais são os meus sonhos para a escola do meu filho ... 

Os antigos acreditavam que as palavras eram seres encantados, taças mágicas, 
transbordantes de poder. Os jovens também sabiam disto e pediam: 

"- A sua bênçào, meu pai ... '' 

Bênção, bendiçào, bendizer, bem-dizer, benzer, dizer bem ... 

A palavra, dita com desejo, não ficaria vazia: era como sêmen, semente que faria 
brotar, naquele por ela penetrado, o desejo bom por ela invocado . 

.. ALVES, Rubem. F..stórias de quem gosta de ensinar. São Paulo, Cortez, 1984. 



E o pai respondia: 
1
'- Meus desejos são poucos e pobres. Te desejo tanto hem que não basta o meu 

bem-dizer. Por isto, que Deus te abençoe. Que seja ele aquele que diga todo o bem com 
todo o poder. .. 

E então, pelo milagre da fantasia, tudo se tomava possível. As palavras surgiram 
como crístais de poesia, magia, neurose1 utopia, oração, fruição pura de desejo. 

É isto que acontece sempre que o desejo fala e diz o seu mundo. 

Viramos bruxos e feiticeiros e a nossa fala constrói objetos mágicos, expressões 
simples de amor, nostalgia por coisas belas e boas, onde moram os risos .. , 

Ê só isto que desejo fazer: saltar sobre os iímites que separam o possívei existente 
do utópico desejado, que ainda não nasceu. 

Dizer o nome das coisas que não são, para quebrar o feitiço daquelas que são .. . 
Seus rostos diziam que eram crianças excepcionais. O ano do deficiente as trouxera 

à nossa contemplação doméstica, até que se voltavam para o telespectador, com a sua 
mensagem: 

"- Esperamos que, no final de tudo isto, estas crianças possam ser úteis à 
sociedade.') 

11. T • • ,,. ,,.I • 
1 'junca ouvi nmguem que uissesse: 

i._ O que a gente deseja mesmo é que as crianças estejam se divertindo e possam 
vir a ser um pouquinho mais felizes ... " 

Talvez pensassem, mas não podiam dizer por medo. Perderiam os empregos. Todos 
sabem que o objetivo da educação é executar a terrível transformação: fazer com que 
as crianças se esqueçam do desejo de prazer que mora nos seus corpos selvagens, para 
transformá-las em patos domesticados, que bamboleiam ao ritmo da utilidade social. 

Filosofia silenciosa: cada criança é um meío para esta coisa grande que é a sociedade. 
M::is, P !1 ~IPgri::i f' o pr::i7Pr' Aqnf'lf's corpos niío tPm clin"itrn;? Niío h::ivPr~ nf'lf's 11m::i 

exigência de felicidade? 

País de outros filhos fazem perguntas mais sutis: 
u ,-.._ .,. ,.,, • 1 ..... 1, .. _ ~ue e que voce vai ser quanoo crescerr, 

No fundo, a mesma coisa. Agora, você nada é. Será, depois de passar pela escola. 
Como na história de Pinóquio, suponhamos que a criança, ignorando a armadilha, 
responda simplesmente: 

"- Quando crescer quero ter muito tempo para olhar as nuvens. )l 

"- Quando crescer desejo poder empinar pipas, coíno faço agora." 

"- Quando crescer quero continuar a ser meio criança, porque os adultos me 
parecem feios e infelizes. '1 



.,' 
., 'r, ' .,' ' '::;: '- • , ' ~ I' 

Sorriremos, compreensivos. 

"- Não é bem isto, filho. Você vai ser médico, engenheiro, dentista? ... " 

De novo, a pergunta sobre a utilidade social. 

Não é para isto que se organizam escolas; para que as crianças se esqueçam dos seus 
próprios corpos, e aprendam o mundo que os adultos lhes impõem? 

Lembro-me do lamento de Bergson: "Que infância teríamos tido, se nos tivessem 
' • .J • , • ; ,, 

penrut1uo v1ver corno dese1avamos ... 
E lembro-me também da "tolice" evangélica, que ninguém leva a sério: 

"- O Reino de Deus? É necessário que nos tomemos crianças primeiro ... " 

Crianças, aqueles que brincam. 

Brinquedo: inutilidade absoluta. Zero de produtividade. Ao seu final, tudo continua 
como dantes: nenhuma mercadoria, nenhum lucro. Por que, então? Prazer, puro prazer. 

Diz o poema hebreu da criação que Deus, depois de seis dias de trabalho, parou 
suas mãos e se deteve extasiado, na pura contemplação daquilo que havia criado. E dizia: 

i, r, - -- - !. L -1 _ n -1....,omo e ue10 ... 

Arte e brinquedo têm isto em comum; não são meios para fins mais importantes, mas 
puros horizontes utópicos em que se inspira toda a canseira do trabalho, suspiro da 
criatura oprimida que desejaria ser transformada em brinquedo e em beleza. 

Bem posso sentir interrogações graves que se levantam sobre sobrancelhas políticas 
que prefeririam que eu falasse sobre coisas mais sérias. Mas, que posso fazer? Meu 
demônio é o espírito de gravidade e acho que a política começa melhor no riso do que 
na azia ... Afinal de contas, não é por isto que se realizam todas as revoluções? Que coisas 
mais importantes haverá que o brinquedo e a beleza? A rustiça e a fraternidade, não são 
elas mesmas nada mais que condições para que os homens se tornem crianças e artistas? 
Não basta que os pobres tenham pão. É necessário que o pão seja comido com alegria, 
nos jardins. Não basta que as portas das prisões sejam abertas. É necessário que haja 
música nas ruas. Política, no final das contas, não será simplesmente isto, a arte da 
jardinagem transplantada para as coisas sociais? Examino os nossos currículos e os vejo 
cheios de lições sobre o poder. Leio-os novamente e encontro-os vazios de lições sobre 
o amor. E toda sociedade que sabe muito sobre o poder e pouco sobre o amor está 
destinada a ser possuída por demônios. É preciso reaprender a linguagem do amor, das 
coisas belas e das coisas hoas. nara oue o coroo se levante e se disoonha a lutar. Porque ----- - - -- - r r 1 1 .1. ..., 

o corpo não luta pela verdade pura, mas está sempre pronto a viver e a morrer pelas 
coisas que ele ama. Na sabedoria do corpo1 a verdade é apenas um instrumento e 
brinquedo do desejo ... 

E é isto que eu desejo, que se re-instale na escola a linguagem do amor, para que 
as crianças redescubram a alegria de viver que nós mesmos já perdemos. 



Cada dia um fim em si mesmo. Ele não está ali por causa do amanhã. Não está ali 
como elo na linha de montagem que transformará crianças em adultos úteis e produtivos. 
É isto que exige o capitalismo: o permanente adiamento do prazer, em benefício do 
capital. Eu me lembro do Admirável mundo novo em que todos os prazeres gratuitos 
foram proibidos, em benefício do progresso, e de 1984, em que a descoberta do corpo 
e do seu prazer se constituíram numa experiência de subversão ... 

Que a aprendizagem seja urna extensão progressiva do corpo, que vai crescendo, 
inchando, não apenas em seu poder de compreender e de conviver com a natureza, mas 
em sua capacidade para sentir o prazer, o prazer da contemplação da natureza, o fascínio 
perante os céus estrelados, a sensibilidade tátil ante as coisas que nos tocam, o prazer 
da fala, o prazer das histórias e das fantasias, o prazer da comida, da música, do fazer 
nada, do riso, da piada ... Afinal de contas, nem é para isto que vivemos, o puro prazer 
~ ' ? ue estarmos vivos. 

Acham que tal proposta é irresponsável? Mas eu creio que só aprendemos aquelas 
coisas que nos dão prazer. Fala-se no fracasso absoluto da educação brasileira, os moços 
não aprendem coisa alguma ... O corpo, quando algo indigesto pára no estômago, vale­
se de uma contração saudável: vomita. A forma que tem a cabeça de preservar a sua 
saúde, quando o desagradável é despejado lá dentro, não deixa de ser um vômito: o 
c:::,4ueLi1m;utu. A 11.::Lusa em aprender é uma demonstração de inteligência. O fracasso 
da educação é, assim, uma evidência de saúde e um protesto: a comida está deteriorada) 
não está cheirando bem, o gosto está esquisito ... 

E creio mais que é só de prazer que surge a discipHna e a vontade de aprender. É 
justamente quando o prazer está ausente que a ameaça se toma necessária. 

E eu gostaria, então, que os nossos currículos fossem parecidos com a "Banda", que 
faz todo mundo marchar sem mandar, simplesmente por falar as coisas de amor. Mas 
onde, nos nossos currículos, estão estas coisas de amor? Gostaria que eles se 
organizassem nas linhas do prazer: que falassem das coisas belas, que ensinassem física 
com as estrelas, pipas, os piões e as bolinhas de gude, a química com a culinária, a 
biologia com as hortas e os aquários, política com o jogo de xadrez, que houvesse a 
história cômica dos heróis, as crônicas dos erros dos cientistas, e que o prazer e suas 
técnicas fossem objeto de muita meditação e experimentação. , . Enquanto a sociedade 
feliz não chega1 que haja pelo menos fragmentos de futuro em que a alegria é servida 
como sacramento, para que as crianças aprendam que o mundo pode ser diferente: que 
a escola, ela mesma, seja um fragmento de futuro ... 

Sobretudo, que das nossas escolas se retire a sombra sinistra dos vestibulares. Digo­
lhes que pouco me importo com tais exames como artifícios para escolher os poucos que 
entrarão e os muitos que ficarão de fora. Preocupa-me, antes, o terror que eles lançam 
sobre as crianças, antes que elas mesmas deles tenham conhecimento. Elas não sabem, 



mas os pais já procuram os colégios que apertam mais - é preciso preparar para o 
vestibular - e as crianças perdem a alegria de viver; a alegria de aprender, a alegria de 
estudar. Porque a alegria do estudo está na pura gratuidade, estudar como quem brinca, 
estudar como ouem ouve música ... Mas. uma vez instaurado o terror. já não haverá 1 ., , /' 

tempo para a poesia, por amor a ela; e nem para a curiosidade histórica, por pura 
curiosidade; e nem para a meditação ociosa, coisa que faz parte do prazer de viver. 
Nossas melhores inteligências estão sendo arruinadas por esta catástrofe que, sozinha, 
tem mais influência sobre nosso sistema educacional do que todas as nossas leis juntas. 
Melhor seria que se fizesse um sorteio ... 

E eu gostaria, por fim, que nas escolas se ensinasse o horror absoiuto à vioiência 
e às armas de qualquer tipo. Quem sabe algum dia teremos uma Escola Superior de Paz, 
que se encarregará de falar sobre o horror das espadas e a beleza dos arados, a dor das 
lanças e o prazer das tesouras de podar. Que as crianças aprendessem também sobre a 
natureza que está sendo destruída pelo lucro, e as lições do dinossauro que foi destruído 
por causa do seu projeto de crescimento, enquanto as lagartixas sobreviveram ... É certo 
que os mais aptos sobreviverão mas não sugere que os mais gordos sejam os mais aptos. 
E que houvesse lugar para que elas soubessem das lágrimas e da fome e que o seu projeto 

E aqui está, minha filha, o meu bem-dizer, minha bendição, meu melhor desejo: que 
você seja1 com todas as crianças, da alegria sempre uma aprendiz, para citar o Chico, e 
que a escola seja este espaço onde se servem às nossas crianças os aperitivos do futuro, 
em direção ao qual os nossos corpos se inclinam e os nossos sonhos voam ... ,; "; '''\ 

Revista Educação Municipal, São Paulo, Cortez, ano 1, n.º l, julho . · 

ÃNÁUSE E REFLEXÃO 

1. Faça um levantamento das principais necessidades infantis citadas no texto. 

2. Oue importâncía tem o prazer para a aprendizagem, na opinião de Rubem 
Alves? 

3. Que relacão existe entre orazer e disciolina? Explique . 
.I • 1 1 1 



Um dos poucos pensadores anarquistas atuais 
preocupados com a escola, MAURÍCIO 
TRAGTENBERG representa hoje uma importante 
,.,. __ .,,_ ..IA - .. -....ntn. .a :nriin. nnlr+irr..nodnnltni.. 
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co cuioS rofzes esmo em Bokunin, Kropotkin, 
MoJatesto e Lobrot. 

O pensamento de Tragtenberg no educação 
mostra os limites da escola como instituição 
disciplinadora e burocrático e os possibilidades da 
outogesmo pedagógico como inidoçõo õ autogesffio 
sociol. A hutocrocio esroklr é poder, repressõo e 
controle. Critica tonto os países capitolistos quanto 
os socialistas que dasenconhlrom o beleza e o 

A EDUtAÇÃO LIBERTÁRIA 

riqueza do mundo e introduziram a mdonolizoçõo 
sem sentido humono. A burocracia perverte as 
relações humanos, gemndo o conformismo e o 
alieooçõo. 

As propostos de T rogtenberg mostmm os pos· 
sibilidodes de orgonizoçõo dos lutos dos classes 
subalternos e de participação poktico do trabalho­
dor no empresa e no escola visando o reeducação 
dos próprios tmboihadores em geral e dos traba­
lhadores em educoçffo, em particular. 

Principais obias: AdministroçikJ, poder eideo= 
logia ( 1980}, Sobre sducarão, polftica e ideo/c,. 
gia (1982) e Burocracia e ideologia {1974). 

RELAÇOES DE PODER NA ESCOLA 

Professores, alunos, funcionários, diretores, orientadores. As relações entre 
todos estes personagens no espaço da escola reproduzem, em escala menor, a rede de 
relações que existe na sociedade. (. .. ) 

Disciplina: herança do presídio 

As áreas do saber se fonnam a partir de práticas políticas disciplinares, fundadas em 
vigilância. Isso significa manter o aluno sob um olhar permanente, registrar, contabilizar 
todas as observações e anotações sobre os alunos) através de boletins individuais de 
avaliação, ou uniformes-modelo, por exemplo, perceber aptidões, estabelecendo 
classificações rigorosas. 

A prática de ensino em sua essência reduz-se à vigilância. Não é mais necessário o 
recurso à força para obrigar o aluno a ser aplicado, é essencial que o aluno, como o 
detento, saiba que é vigiado. Porém há um acréscimo: o aluno nunca deve saber que está 
sendo observado, mas deve ter a certeza de que poderá sempre sê-lo. (. .. ) 

Dessa forma a escola se constitui num observatório político, um aparelho que 
permite o conhecimento e o controle perpétuo de sua população através da burocracia 



escolar, do orientador educacional, do psicólogo educacional, do professor ou até dos 
...,.,;;....._ .. , "" ,., 111n,~c ( \ 
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É necessário situar ainda que a presença obrigatória com o "diário de classe" nas 
mãos do professor, marcando ausências e presenças nuns casos, atribuindo 1'meia falta" 
ao aluno que atrasou uns minutos ou saiu mais cedo da aula, é a técnica de controle 
pedagógico burocrático por excelência herdada do presídio. ( ... ) 

No seu processo de trabalho, o proíessor é submeiido a uma situação idêntica à ào 
proletário, na medida em que a classe dominante procura associar educação ao trabalho, 
acentuando a responsabilidade social do professor e de seu papel como guardião do 
sistema. Nesse processo o professor contratado ou precário (sem contrato e sem 
estabilidade) substitui o efetivo ou estável, conforme as determinações do mercado, 
colocando-o numa situação idêntica à do proletário. (. .. ) 

Na unidade escolar básica é o professor que julga o aluno mediante a nota, participa 
dos conselhos de classe, onde o destino do aluno é julgado, define o programa de curso 
nos li111Jtes prescritos e prepara o sistema de provas ou exames. Para cumprir essa função 
ele é inspecionado, é pago por esse papel de instrumento de reprodução e exclusão.(. .. ) 

A própria disposição das carteiras na sala de aula reproduz relações de poder: o 
estrado que o professor utilizã âdma dos ouvintes) estes sentados em cadeiías 
linearmente definidas próximas a uma linha de montagem industrial) configura a relação 
"saber/poder" e "dominante/dominado)'. (. .. ) 

O poder professoral manifesta-se através do sistema de provas ou exames onde ele 
pretende avaliar o aluno. Na realidade está selecionando, pois uma avaliação de uma 
classe pressupõe um contato diário demorado com a mesma, prática impossível no atual 
sistema de ensino. 

A disciplinação do aluno tem no sistema de exame um excelente instrumento: o 

pretexto de avaliar o sistema de exames. Assim, a avaliação deixa de ser um instrumento 
e toma-se um fim em si mesma. O fim, que deveria ser a produção e transmissão de 
conhecimentos, acaba sendo esquecido. O aluno submete-se aos exames e provas. O 

O fato é que, na relação professor/aluno, enfrentam-se dois tipos de saber, o saber 
inacabado do professor e a ignorância relativa do aluno. Não há saber absoluto nem 
ignorância absoluta. No fundo, os exames dissimuiam, na escoia) a eiiminação dos 
pobres) que se dá sem exame. Muitos deles não chegam a fazê-lo, são excluídos pelo 
aparelho escolar muito cedo, veja-se o nível de evasão escolar na 1 i! série do 1 º grau e 
nas últimas séries do 1º e 2º grau.( ... ) 

Qualquer escola se estrutura em função de uma quantidade de saber, medido em 
doses, administrado homeooaticamente. Os exames sancionam uma apropriação do 

.l .. .. -,-

conhecimento, um mau desempenho ocasional, um certo retardo que prova a inca-



pacidade do aluno de apropriar-se do saber. Em face de um saber imobilizado, como 
nas Tábt1as ela Lei) só há espaço para l1umildade e 1nortificação. ~Ja penitência religiosa 
só o trabalho salva, é redentor; portanto, o trabalho pedagógico só pode ser sado­
masoquista. (. .. ) 

Para não desencorajar os mais fracos de vontade surgem os métodos ativos em 
educação. A dinâmica de grupo aplicada à educação alienou-se quando colocou em 
primeiro plano o grupo em detrimento da formação. A utilização do pequeno grupo 
como técnica de formação deve ser vista como uma possibilidade entre outras. Tal 
técnica não questiona radicalmente a essência da pedagogia educacional. O fato é que 
os grupos acham-se diante de um monitor; aqueies caracterizam o não saber e este 
representa o saber. 

Ao invés de colocar como tarefa pedagógica dar um curso e o aluno recebê-lo, por 
que não colocá-lo em outros termos: em que medida o saber acumulado e formulado 
pelo professor tem chance de tornar-se o saber do aluno?(. .. ) 

Por t11dn i,;;,;;n ~ p,;;rnh é 11m Ft;;p~çn rnntr::idithrin· T1Ph o pmff''>'>nr '>f' im,f'rP romo 

reprodutor e pressiona como questionador do sistema, quando reivindica. Essa é a 
ambigüidade da função professoral. 

A possibilidade de desvincular saber de poder, no plano escolâr, reside na criação 
de estmturas de organização horizontais onde professores, alunos e funcionários formem 
uma comunidade real. É um resultado que só pode provir de muítas lutas, de vitórias 
setoriais, derrotas, também. Mas sem dúvida a autogestào da escoia peios trabaihadores 
da educação - incluindo os alunos - é a condição de democratização escolar. 

Sem escola democrática não há regime democrático; portanto) a democratização da 
escola é fundamental e urgente, pois ela forma o homem, o futuro cidadão. 

TR4GTENBERG, Maurício. Educação e sociedade. São P□u!o, (ortez, i□ n./obr. 1985. 

ANÁLISE E REFLEXÃO 

1. Para o autor, o que existe em comum entre um aluno e um presidiário? 

2. O autor faz um comentário sobre a disposição das carteiras na safa de aula e 
o estrado em que o professor sobe para dar aula. A respeito desse ponto, 
responda: 

a) O que isso tem a ver com o reprodução das relações de poder? 

b) Qual a sua opinião sobre essa configuração da sala de aula? Você 
apresentaria uma outra solução? 
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Formado em filosofia, DERMEVAL SAVIANI 
(1944) é professor de ensino superior desde 
1967. Hoje leciono filosofia do educação nos 
cursos de mestrado e doutorado da Universidade 
de Campinas. 

Em suas obras o autor destaco o necessidade 
de se eioboror uma teoria educocionai a partir da 
prõtico e de tal teoria ser capaz de seJVir de base 
para a construção de um sistema educacional. 
D--1•- - ___ ..,..._..,..,.,:J-J_ J_ .,.-1,;.,:,l.,..,I..,. ,.;'9~'"nlri .. .nÂnW'I 
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da prática educativa, referindo-se a cinco métodos 
principais: lógico, ciantffico, empirico-logfsticot 

, , 

Â ESPECif iCiDÃDE DÃ PiU.iitA PEDÃGOGic.A 

fenomenológico e dialético; e a diferentes conen­
tes pedagógicos: materialismo, pragmatismo, 
psicotogismo, naruralismo e sociologismo. 

Saviani acredito que, para uma reflexflo ser 
filosófica, tomo-se necessõrio cumprir três requis~ 
tos hõsicos: a rodicolidode. (reflexão em profÍm-

1 .. 1 1 , • I .,.. - Ili 1 • ,. li \_ 

cUdodeJ, o ngor tmetooos aerermmooosJ e a 
globalidade (contexto no qual se insere). 

Principais obras: Educação bros;/eiro: estlVturo 
,., ,.;,.,.,,,,..,,n 11 07':n C.A,.,,.n,,.iín• A,.. C".onc-n rnmum i\ 
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consci§ndo h1osófica ( l 980) e Escola e demoao­
cio (1983). 

ONZE TESES SOBRE EDUCAÇÃO E POLÍTICA 

. ·J A importância política da educação reside na sua função de socialização do 
conhecimento. É, pois, realizando-se na especificidade que lhe é própria que a educação 
cumpre sua função política. Daí ter eu afirmado que ao se dissolver a especificidade da 
contribuição pedagógica anula-se, em conseqüência, a sua importância política. 

As reflexões expostas podem ser ordenadas e sintetizadas através das teses 
seguintes: 

Tese 1: Não existe identidade entre educação e política. 

COROLÁRIO: educação e política são fenômenos inseparáveis, porém efetivamente 
distintos entre si. 

Tese 2: Toda prática educativa contém inevitavelmente uma dimensão política. 

Tese 3: Toda prática política também contém1 por sua vez, inevitavelmente uma 
dimensão educativa. 

OBS.: As teses 2 e 3 decorrem necessariamente da inseparabilidade entre educação 
e política afirmada no corolário da tese 1. 

Tese 4: A explicitação da dimensão política da prática educativa está condicionada 
à explicitação da especificidade da prática educativa. 



Tese 5: A explicitação da dimensão educativa da prática política está, por sua vez, 
condicionali 51 à explicitação da especificidade da prática política. 

OBS.: As teses 4 e 5 decorrem necessariamente da efetiva distinção entre educação 
Vt · f.• li t' · __] t 1 "' f, · ' ' ., 1 ...1 • ~ e po,1.1ca a,1rma....a no coro.ano ua .ese ~- LOm e.eito, soe passive_ capt~r a u1mensao 

política da prática educativa e vice-versa, na medida em que essas práticas forem 
captadas como efetivamente distintas uma da outra. 

Tese 6: Â especificidade da prática educativa se define pelo caráter de urna rêlação 
que se trava entre contrários não-antagônicos. 

COROLÂR1O: a educação é, assim, uma relação de hegemonia alicerçada, pois, na 
persuasão (consenso, compreensão). 

Tese 7: A especificidade da prática política se define pelo caráter de uma relação que 
se trava entre contrários antaQÔnicos . .__, 

COROLÁRIO: a política é, então, uma relação de dominação alicerçada, pois, na 
dissuasão (dissenso, repressão). 

Tese 8: As reíações entre educação e poiítica se dão na forma de autonomia reiativa 
e dependência recíproca. 

Tese 9: As sociedades de classe se caracterizam pelo primado da política, o que 
determina a subordinação real da educação à prática política. 

Tese 1 O: Superada a sociedade de classes cessa o primado da política e, em 
rnncPn1ÍPnr1-::1 '::I -.:.11hnrliÍn'::lran li51 Plillr'.lrao 
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OBS.: Nas sociedades de classes a subordinação real da educação reduz sua margem 
de autonomia mas não a exclui. As teses 9 e 10 apontam para as variações históricas das 
~ 1 1, ~ 1 . n rormas ae rea11zaçao aa rese õ. 

Tese 11: A função política da educação se cumpre na medida em que ela se realiza 
enquanto prática especificamente pedagógica. 

OBS.: A tese 11 se põe como conclusão necessária das teses anteriores que operam 
como suas premissas. Trata-se de um enunciado analítico, uma vez que apenas explicita 
o que já está contido nas premissas. Esta tese afirma a autonomia relativa da educação 
em face da política como condição mesma de realização de sua contríbuição política. Isto 
é óbvio uma vez que, se a educação for dissolvida na política, já não cabe mais falar de 
prática pecbgógica restando apenas a prática política. Desaparecendo a educação como 
falar de sua função política? 

À luz das teses apresentadas, como interpretar o "slogan" expresso na frase "a 
1 ~ , 1" • 'l" F"'\L. . ' •. eoucaçao e sempre um ato po1itiCo: vuviamente, se se quer com isso ai1rmar a 

identidade entre educação e política, tal ''slogan" deve ser rejeitado. Há, porém, duas 
situações em que essa afirmação pode ser levada em conta: 



a) tomando-se o adietivo "oolítico11 em sentido amolo onde a oolítica se identifica 
- I .1. 1 J 

com a prática social global, como ocoííe na afirrnaçâo de Aíistóteles: ('o homem é um 
animal político1

'. Mas nesse caso, todo ato humano é político e cai-se, com isso, na 
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tudo é nada, nada é tudo, nada é nada. Com efeito, nesse âmbito, podemos afinnar que 
tudo é político como tudo é educativo ou outra coisa qualquer. Assim, comer, vestir, 

t.... • ~ 1" ' ' ~ .J • amar, urmcar e cantar sao atos po11t1Cos, assun como sao atos euucat1vos, etc.; 

b) na medida em que se pretende evidenciar a dimensão política da educação. Nesse 
sentido, dizer que a educação é sempre um ato político não significaria outra coisa senão 
sublinhar que a educação possui sempre uma dimensão política, independentemente de 
se ter ou não consciência disso (conforme o enunciado da tese 2). E aqui vale lembrar 
que a recíproca também é verdadeira e que esse sentido não pode ser evidenciado senão 
quando se preserva a especificidade de cada uma dessas práticas (conforme os 
enunciados das teses 3, 4 e 5). Com efeito, eu só posso afirmar que a educação é um ato 
político (contém uma dimensão política) na medida em que eu capto determinada prática 
como sendo primordialmente educativa e secundariamente política. ,:; 

SÃVIANI, Derrneval. Esccla e democracia. Soo Paulo, Cortez e ÂUtores ÂSsociodos. 

1. Comente a tese l: "Não existe identidade entre educação e política". 

2. Com relação à tese 2, você concorda que "toda píática educativa contém 
inevitavelmente uma dimensão política"? Explique. 



Hoje, depois da perestroika 
e dos grandes n1ovímentos por um 
socíalismo democrático no leste europeu, 
depois da queda do muro de Berlim, 
estamos terminando o milênio sob o signo 
da pe11Jlexidade, da crise de concepções e 
paradigmas em todos os campos das 
ciências, da cultura e da sociedade. É un1 
momento novo e rico de possibilidades. 

Por isso, colados ao nosso tempo, não 
podemos falar do futuro da educação sem 
certa dose de cautela. Entretanto, para não 
sermos omissos, vamos apresentar 
algumas tendências atuais, apoiados 
naqueles educadores e filósofos que 
tentaram, em meio a essa perplexidade, 
apontar caminhos. 

Ai CRiSE E ÃliERNÃiiVAS 

A educação tradicional, enraizada na 
sociedade de classes escravagista da Idade 
Antiga, destinada a uma pequena minoria, 
começou seu declínio já no movimento 
renascentista, embora sobreviva até hoje. 

A educação nova, que apareceu 
com vigor na obra de Rousseau, 
desenvolveu-se nesses dois últimos 
séculos e trouxe nurnerosas conquistas, 
sobretudo nas ciências da educação e nas 
metodologias de ensino. As técnicas de 
Freinet, por exemplo, são aquisições 
definitivas. 



Mas a educacào tradicional e a educação nova. esses grandes 
,:;, .---, • 'IL.,...I" 

movimentos da história do pensamento pedagógico e da prática educativa, 
têm um traço comum que é o de conceber a educação como um processo 
de desenvolvimento pessoal, individual. 

O traço mais original deste século, na educação, é o deslocamento da 
formação puramente individual do homem para o social, o político, o 
·,...1 1 ~ ' A l ' • · · 1 ~ 1 .--l' A •A • 1ueo1ogiCo . .n.. peúagogza instztucionai e u1n exêinp10 uiSSO. n. expenenc1a 
de 111ais de 1neio século de educação nos países socialistas é· outro 
exemplo. A educação deste fim de século tornou-se permanente e social. 

É verdade, existe1n ainda rnuitos desníveis entre regiões e países, entre 
o hemisfério norte e o hemisfério sul, entre países periféricos e hegen1ônicos, 
etc., mas existem tendências iuiíversais, entre elas, a de considerar como 
conquista deste século a idéia de que não existe idade para a educação, 
de que ela se estende pela vida e que não é neutra. 

Caminhamos para u1na mudança da própria função social da escola. 
Entre nós, chamamos essa nova educação de educação popular, não 
porque ela seja destinada apenas às camadas populares, mas, como vimos, 
pelo caráter popular, socialista e democrático que essa concepção traz. 

Tanto a educação socialista democrática quanto a educação perma­
nente- que podem encontrar-se numa única tendência - não são idéias 
novas, 111as acabara111 i111pondo-se neste final de século por exigência do 
próprio desenvolvin1ento da sociedade. Isso rnostra o quanto a educação 
e a sociedade são interdependentes. Elas corresponden1 às novas exigên­
cias de uma sociedade de massas e da classe trabalhadora organizada, e 
não de indivíduos isolados como nas duas concepções anteriores. 

A educação popular e socíalísta nào é uma idéia abstrata, nem uma 
utopia pedagogista. Ela se encontra em desenvolvimento entre nós, por 
exemplo, no próprio processo de resistência e de luta pela superação das 
desigualdades. Neste momento histórico, no Brasil, ela constitui-se um 
instrumento dessa luta. Só uma sociedade de iguais, uma sociedade sem 
classes, lhe conferirá estatuto pleno. 

Baseados na obra La cuestión escolar, deJesus Palácios (ver "Leituras 
con1ple1nentares"), poderían1os pensar a questão escolar através de dois 
n10111entos históricos: o da educação tradicional e o da educação nova. 

A educação tradicio11al repousava sobre a certeza de que <J ato 
educativo destinava-se a reproduzir os valores e a cultura da sociedade. 
Os problemas começaram quando essa convivência harmoniosa entre 
educação e sociedade foi rompida. Esse mornento, segundo Palácios, foi 
inaugurado por Rousseau, que contrapunha a inocência da criança ao 



nascer à sociedade peiversa. Mas as respostas a essa questão não foram 
satisfatórias. A crise da escola começou com a perda da certeza na qual ela 
se apoiava em relação à sua função reprodutora. As respostas a essa crise 
podem ser divididas em três grupos: 

1 º) O primeiro insiste na disfuncionalidade da escola tradicional: são 
os sintomas através dos quais se manifesta a "enfermidade" do sistema 
. 1• • 1 1 • T"'I. 1,,,. • .... • ~ l craa1c1ona1 ae ensino. .t' a1ac1os a porna nove suiio,nas 0essa 
disfuncionalidade: o atraso da escola, ligando-se sempre ao passado; a 
incapacidade da escola atual de oferecer instrução, sin1plesmente; a 
promoção àe estudos de maneira puramente rnecânica; o autoritarisn10 
escolar; a negação das relações interpessoais; o desconhecimento da 
realidade; a incapacidade de poder preparar o indivíduo para poder viver 

11 " • '1 'I 1 • 1 ...._. ~ 'f _ ....._. e atuar no rnunao; a 1ncapac1aaae ae equacionar a re1aç.:ao en[re eaucaçao 
e política; a incapacidade de reciclar os professores que acabam neuróticos 
(sobretudo os autoritários). O primeiro grupo insiste que a superação da 
crise passa peia superaçào dessas nove disfunções da escola .atuai. 

2º) O segundo grupo de respostas reúne as várias tendências não­
a utoritárias, passando pela perspectiva marxista e pela desescolarizaçào. 
Mas, segundo Palácíos, elas caem em algumas ilusões. A resposta dada 
pela Escola Nova, que renovava principahnente os n1étodos pedagógicos, 
cai na ilusão pedagogista de pretender resolver a crise da educação con1 
propostas puran1ente pedagógicas. A pedagogia não-diretiva e a ins­
titucional, filhas da Escola Nova, são duplamente ilusórias: querem 
resolver a crise acreditando na igualdade entre professor e aluno e 
acreditando que podem chegar à autogestão social pela autogestão peda­
gógica. A perspectiva marxista, segundo Palácios, desvaloriza a ação 
pedagógica e cai na ilusão sociologista: redução da questão escolar à 
questão social. Nesse grupo ele inclui tatnbérn os que defenden1 a 
desescolarização da sociedade e acabam desistindo de qualquer solução: 
a escola é culpada pela sua própria existência. 

3º) O autor filia-se a um terceiro grupo, o da "superação integradora 
das ilusões". Essa superação encontra-se na escola viva, concreta, fom1a-
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"só a crítica que se converte ern práxis escapa da ilusão. Para essa práxis 
não existen1 receitas. Cada professor, cada classe, cada centro de ensino, 
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mas e de suas possibilidades. Somente esse esforço, unido ao esforço 
comum de transformação social, pode conseguir que a educação seja um 
processo enriquecedor e facilitador do desenvolvimento pessoal e social; 
que a escola compense as desigualdades ligadas ao 1neio de procedência; 

lfil¾F k 



que a escola se vincule à vida e às necessidades vitais (família, bairro~ 
cidade) da criança; que a escola sirva à integração social e à cooperação 
entre os indivíduos; que desenvolva ao máximo as possibilidades e os 
interesses de cada um; que utilize todos os recursos disponíveis da 
sociedade para a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos; que a 
escola, finalmente, deixe de reproduzir o statu quo e ajude a transformá­
,,..,.,, /r,,_ /4:Li"7, 
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Para não cair en1 ilusões, parece-nos que o melhor caminho de 
superação da crise educacional é vivê-la intensamente, não fazer econo­
mia de trabalho sobre ela n1es1na, evidenciar suas contradições~ suas 
disfunções. Desenvolver as contradições escolares é a única forma de 
superá-la. Contudo, con10 a crise da educação e da sociedade são 
inseparáveis, o desenvolvin1ento das contradições escolares e a sua 
transformação ta1nbén1 são inseparáveis do desenvolvimento e da supe­
ração das contradições sociais. 

B) A EDUCAÇÃO PERMANENTE 

No início da segunda metade deste século, educadores e políticos 
educacionais imaginaram uma educação internacionalizada confiada a 
uma grande organização, a Unesco (Organização das Nações Unidas para 
a Educação e Cultura), órgão da ONU (Organização das Nações Unidas). 

Os países altamente desenvolvidos já haviam universalizado o ensino 
fundamentai e eiiminado o anaifabetisn10. Os sisten1as nacionais de 
educação trouxeram un1 grande impulso, desde o século passado, 
possibilitando numerosos planos de educação que diminuíram os custos 
e elevaram os benefícios. A idéia de uma educação internacional já existia 
desde 1899, quando foi fundado, en1 Bruxelas, o Bureau Internacional de 
Novas Escolas, por iniciativa de Adolphe Ferriére. 

No início deste século (1917), foi criada urna disciplina nova, chamada 
pedagogia comparada, conseqüência dessas formas associativas interna­
cionais de pais, professores e pesquisadores educacionais e das teorias da 
educação centradas na idéia da escola única e universal. Os estudos e as 
pesquisas em educação caracterizaram-se, desde suas origens, pela 
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prática iniciou-se em 1932, com os "pioneiros da educação nova", na 
tentativa de divulgar inovações de países mais desenvolvidos. Vista 
inicialmente de fonna 
transplante cultural. 



A Unesco deu grande ênfase à educação comparada, divulgando 
estudos e pesquisas que hoje fazem parte da formação do educador em 
muitos países. As expressões "pedagogia comparada" e Heducaçào com­
parada" são utilizadas freqüentemente com o mesmo sentido, embora a 
primeira conote mais as teorias educativas e a segunda, as práticas e os 
sisternas educacionais. 

Superando a visão funcionalista da primeira hora, hoje a educação 
comparada tem-se tornado um campo fértil de estudos de pós-graduação 
em muitas universidades, numa perspectiva dialética e popular, principal­
mente na América Latina. 

O movímento estudantil de 1968, que ocorreu etn vários países, mas 
principaln1ente na França, denunciou a excessiva centralização. O princí­
pio da centralização, adotado pela Revolução Francesa para pen11itir o 
controle administrativo, técnico e ideológico sobre o ensino e para ron1per 
as iniciativas regionais, foi profunda1nente contestado. O movimento da 
Glasnost (transparência) e da Perestroika (reestn1turação), iniciado vinte 
anos depois, na União Soviética, veio no mesmo sentido: permitir maior 
autonomia e parlícipação na definição das políticas, também das educa-

No mesmo ano de 1968, en1 que os estudantes se rebelaram propondo 
a "imaginação no poder" e "é proibido proibir", a Unesco, em sua 15.a 
Conferência Geral, anaiisando a crise da educação, propôs uma nova 
orientação chamada educação permanente. os sistemas nacionais de 
educação deverian1 ser orientados pelo princípio de que o homem se 
educa a vida inteira. Nós nos tornarnos homens durante toda a vida e não 
apenas durante os anos de freqüência escolar propriamente dita, Esse 
novo conceito da educação era extremamente amplo, 1nas era etn sua 

A• .,.,/ -_..... ..__ ~ 4 1 ~ 1 .. _, 1 'I essencia un1a euucaçao para a paz. uepo1s oe mais ae meio secu10 oe 
guerras mundiais, a todos parecia necessário que a educação fosse um 
baluarte da paz. 

O princípio da educação permanente, retomado como conceito-chave 
no Ano Internacional da Educação 0970), deveria inspirar as novas 
políticas educacionais dos países 1ne1nbros. Era inevitável, porém, que um 
conceito tão ampio, que se dizia desideologizado, não tivesse os efeitos 
esperados. Na proclamação de que o planejamento da educação deveria 
ser integrado na planificação econômica, social, já apareceria a primeira 
contradição que era a diferenciação entre os sistemas econômicos, 
políticos e sociais. Dificiln1ente poderia esse princípio universal ser 
adaptado às especificidades regionais. 
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Na segunda metade do século XX, na América Latina, fez-se um grande 
esforço pela expansão do ensino. Todavia, os governos obscurantistas, as 
ditaduras, o colonialisn10 e a dependência econôn1ica in1possibilitaran1 
n1aiores avanços. O atraso educacional é verificável pelos altos índices de 
analfabetismo associados à pobreza generalizada. O reconhecimento 
dessa situação está estampado na própria Constituição Brasileira, promul-
2:ada em 5 de outubro de 1988. em seu artüzo 60 das Disoosicões 
L" - - ,.. L" .1. .:::) 

Transitórias, que impõe ao Poder Público o desenvolvimento de todos os 
esforços, com mobilização de todos os setores organizados da sociedade 
e com a aplicação de, pelo menos1 cinqüenta por cento dos recursos do 
Ministério da Educação, para a elirninação do analfabetismo e a univer­
salização do ensino fundamental ern dez anos. 

Os esforços da Unesco, en1bora tivessen1 por lhnite o fato de não 
servirem senão como vagas recomendações aos países membros, tiveram 
algurn in1pacto nos países do cha1nado Terceiro Mundo, sobretudo 

1 • 1 1 1 • 1 • 1 • naque1es que avançaram no cammno aa aemocrac1a e ao soetausmo. 
Receberan1 desses países n1aior acolhin1ento, den1onstrando que só nu1na 
sociedade democrática, popular e socialista a educação recebe o tratamen­
to que lhe é devido. Mesn10 assin1, apesar de todos os esforços internacio­
nais, muitos países não conseguiram eliminar o analfabetismo. Hoje 
existem no mundo 900 milhões de adultos analfabetos e 100 milhões de 
anaifabetos em idade escoiar. Isso levou a Unesco a prodamar a úitima 
década deste milênio de "Década da Alfabetização". 

C) O DESAFIO TECNOLÓGICO I A ECOLOGIA 

Ern 1969, McLUHAN (1911-1980) previu que a evolução das tecnologias 
modernas traria várias conseqüências à educação. A educação opera com 
a linguagem escrita e a nossa cultura atual vive impregnada por uma nova 
linguagem: a linguagem do rádio e da televisão. Sem esses meios, o 
indivíduo do nosso tempo vive isolado, num analfabetismo funcional e 
social. É por isso que nas favelas pode faltar leite mas não faltará um rádio 
e uma televisão. 

Os sistemas educacionais ainda não sentiram ou, pelo menos, não 
conseguiram avaliar o poder da comunicação audiovisual. Ao mesmo 
terripo que os rr1eios de con1unicação de rnassa realmente inforrna1n, 
também podem bitolar, banalizar a cultura e seivir de anestesia espiritual. 
No Brasil, nas eleições presidenciais de 1989, as prin1eiras depois de 29 
anos, foi a televisão que acabou decidindo qual seria o candidato 
vencedor. O terrível poder da televisão, sobretudo num país onde 80% dos 



eleitores não possui quatro anos de escolaridade, não pode ser ignorado 
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trabalha1nos ainda com recursos tradicionais) sem apelo. É preciso mudar 
profundamente nossos métodos para reservar ao cérebro humano o que 
lhe é peculiar: a capacidade de pensarem vez de desenvolver a memória. 
A função da escola consistirá em ensinar a pensar, a dominar a linguagem 

O Japão é hoje um dos países que mais desenvolveu a tecnologia na 
educação. Entretanto, levado pelo lirismo tecnológico, acabou constn1in­
do u1n siste1na educacional don1inado pelo medo. A tecnoiogía do Japão 
foi associada ao autoritarismo. O resultado foi muita eficiência do sistema 
ern produzir mentes acrítícas e frustrações, alcoolismo. Para escapar da 
obediência absoluta que as grandes empresas exigem de .seus funcioná­
rios, da obsessão pelo sucesso, do conformismo, da subserviência à ordem 
mantida pela violência sin1bólica, da agressividade e da competição, os 
educadores japoneses estão tentando achar caminhos de superação do seu 
modelo educacional que leva anualmente tantas crianças e jovens ao 
suicídio. A n1aior preocupação deles está em expandir a criatividade, o 
trabalho em equipe e em humanizar as relações inter e intraescolares. 

Fritjof Capra, professor da Universidade da Califórnia, considera que 

acelerado. E, sendo assitn, é necessária u1na revisào dos valores culturais 
vigentes na nossa sociedade para transpor esta fase. 

Segundo ele, a visão do rnundo e o siste1na de valores que estão na 
base de nossa cultura tiveran1 diferentes concepções ao longo da nossa 
evolução histórica. A partir das mudanças revolucionárias, ocasionadas 
pela física moderna, urna nova e consistente visão do mundo começa a 
surgir. Os cientistas se 1nostra111 interessados nas implicações filosóficas da 
física moderna e estão tentando n1elhorar sua con1preensào da natureza 
da realidade. Ainda, para ele) a econo1niaatual caracteriza-se pelo enfoque 
reducionista e fragrr1entário típico da maioria das ciências sociais. Os 
economistas não reconhecetn que a economia é um dos aspectos de todo 
um contexto ecológico e social. Os sistemas econômicos estão em 
contínua mudança e evolução, dependendo dos mutáveis sistemas 
ecológicos e sociais en1 que estão in1plantados. 

A evolução de uma sociedade está ligada a n1udanças no sisten1a de 
valores que serve de base a todas as suas manifestações. Uma das 

Média foi a ascensão do capitalisn10. 



Marx reconheceu aue as formas capitalistas de organização social 
J. .&. .......... -

aceleíaíaíll o processo de inovação tecnológica e aun1entara1n a produti-
vidade material, e previu que isso mudaria as relações sociais. 

O Cíescimento econômico e tecnológico é considerado essencial por 
todos os economistas e políticos, embora já esteja claro que a expansão 
ilimitada num ambiente finito só pode levar ao desastre. 

Segundo Capra, o hon1e1n é dependente do meio ao qual está iigado. 
Assin1, sua atividade será modelada por influências ambientais. 

Apesar de o homem ser totalmente dependente do meio ambiente, ele 
possui condições de adaptar-se ao meio ou modificá-lo de acordo com 
suas necessidades. 

Para que haja bom estado de saúde, é fundamental a inter-relação 
entre corpo, mente e meio ambiente. O desequilíbrio entre estes fatores 
tem como conseqüência a doença. 

O organis1110 é influenciado por estíITiulos internos e externos que 
podem gerar sinton1as físicos, e1nocionais ou mentais. A nutrição, por 
exen1plo, tern influência direta sobre o estado físico, que por sua vez 
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De acordo com essa nova concepção de ver o mundo como sistema 
equilíbrado, a educação tem como papel reformular e transn1itir os 
conhecimentos da nova era. 

Um dos maiores críticos atuais do tecnicisn10 é o filósofo alemão 
JÜRGEN HABERMAS (1929), autor da "teoria da ação con1unicativa''. Para 
ele a teoria deve ser crítica e engajada politican1ente. A técnica e a ciência 
surgiram sob a fom1a de uma nova ideologia que legitima o poder 
opressor. Os grandes problemas éticos e as grandes interrogações dos 
homens a respeito do significado de sua existência e da história são 
relegados a um segundo plano, pela ciência e pela técnica. É preciso 
recolocar o homem como o centro de "interesse" do conhecin1ento. 

Entre os filósofos da educação atual, na linha da Escola de Frankfurt, 
destacamos o alemão WOLFDIETRICH SCHMIED-KOW ARZIK (1939), 
autor de Pedagogia dialética; de Aristóteles a Paulo Freire (1983). No 
conjunto de sua obra, ele discute principalmente a relação entre teoria e 
prática na história das idéias pedagógicas. 

D) 05 PARADIGMAS HOLONÔMICOS 

Entre as teorias surgidas nesses úitimos anos, despertaram o interesse 
dos educadores os paradigmas holonômicos, ainda n1al definidos. 



Nessa perspectiva podemos incluir as reflexões de Edgar ~.1orin, autor 
de O enigma ào homem, que se insurge contra a razão produtivista e a 
racionalização moderna, propondo uma "lógica do vivente", isto é, um 
princípio unificador do saber, do conhecimento em torno do homem, 
valorizando o seu cotidiano, o pessoal, a singularidade, o acaso e outras 
categorias como decisão, projeto, ruído, ambigüidade, finitude, escolha, 
síntese, vínculo e totaliàaàe. Essas seriam as novas categorias àos 
paradigmas que se chamam holonômicos porque etimologicamente 
"holos", em grego, significa "todo", e os novos paradigmas procuram não 
perder de vista a totaiídade. Mais do que a ideoiogia, a utopia teria essa 
força de resgatar a totalidade do real. 

Para os defensores dessas novas teorias, os paradigmas clássicos 
(identificados no positivisn10 e no marxisino) lidarian1 con1 categorias 
redutoras da totalidade da realidade. Já os paradigmas holonômicos 
pretendem restaurar a totalidade do sujeito individual; valorizando a 
iniciativa, a criatividade, o micro, a singularidade, a complementaridade, 
a convergência. Para ele, os paradigcnas clássicos sustentam o sonho 
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um consenso sem fricções. A aceitação do homem contraditorial permite 
manter, sem pretender 1'superá-los", todos os elementos da complexidade 
da vida, que é, segundo Jung, un1 "jogo duplo'' (com a n1orte). 

Os holistas sustentam que são o imaginário, a utopia e a imaginação 
os fatores instituintes da sociedade. Recusam uma ordem que aniquila o 
desejo, a paixão, o olhar, a escuta. Os enfoques clássicos banalizam essas 
dimensões da vida porque sobrevalorizam o macroestrutural, o sistema, 
onde tudo é função ou efeito das superestruturas socioeconômico­
políticas ou epistêmicas, lingüísticas, psíquicas. 

Para esses novos paradigmas a história é essencialmente possibilida­
de onde o que vale é o imaginário - Gilbert Durand e CORNELIUS 
CASTORIADIS 0922)-, o sentido do outro - PAULO FREIRE (1921)-, 
a tolerância - KARL JASPERS (1883-1969)-, a estrutura de acolhida -
PAUL RICCEUR (1913) -, o diálogo - l'v1ARTIN BUBER (1878-1966) -, 
a auto gestão - CELESTIN FREINET (1896-1966) -, a desordem - Edgar 
Morin-, a paixão - .MARILENA CHAUI (1941) -, a ação comunicativa -
fu'RGEN HABERi\tíAS (1929)-, a rJ.dicalidade -AGN'ES HEllER (1929) -, 
a empatia - CARL ROGERS (1909-1987) -, a esperança - ERNEST 
BLOCH (1885-1977) -, a alegria - GEORGES SNYDERS (1916) -, 
a unidade do homem contra as unidimensionaiízações - HERBERT 
MARCUSE (1908-1980). 



Nem todos esses autores citados, evidentemente, aceitariam enqua­
àrar-se nos paraàigmas holonômicos; não podernos negar as divergências 
existentes entre eles. Contudo, os que sustentam os paradigmas 
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Cecília Sanchez Teixeira, da Universidade de São Paulo, procuram buscar 
na unidade de contrários, na cultura contemporânea, um sinal dos tempos, 
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aproximação que aponta um certo caminho comum e que eles chamam 
de pedagogia da unidade. 

E) ESCOLA ÚNICA (PARA TODOS) E POPULAR (NOVO CONTEÚDO) 

Falar em futuro da educação não é fazer futurologia. Trata-se de, à 
luz da história anterior da educação, antever os próxitnos passos associ­
ando teoria pedagógica e prática educacional a un1a análise sócio­
histórica. Observando o desenvolvimento educacional do século XX, 
pode1nos afirmar que os países socialistas alcançaram um alto grau de 
desenvolvin1ento da educação e os países capitalistas estão em crise na 
educação. Enquanto os países socialistas já ultrapassaram a fase da 
centralização burocrática da educação e procuram hoje desformalizar o 
ensino público, os países capitalistas dependentes, do chamado Terceiro 
Mundo, tentam se desobrigar de n1inistrar educação para todos, con1 
políticas privatistas e elitistas. Nesses países, a educação pública volta a ser 
uma das reivindicações populares con10 no período que antecedeu a 
Revolução Francesa. Para deixarem de ser países de "Terceiro Mundo", 
cotno pejorativan1ente se costuma dizer, será necessário que eles invertam 
as prioridades e passem a ínvestir massivamente nas políticas sociais. . . . 

A educação nesses países tornou-se instrumento de luta e de emanci­
paçào, assodando a luta social com a luta pedagógica. Não se trata ruais 
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essência da teoria educacional burguesa. Uma educaçào para todos não 
pode ser conseqüência de u1na concepção elitista: os privilégios não são 

A democracia na educação, quantitativa e qualitativamente, não pode 
ser um ato de pura ªrecomendação", como pretendiam os teóricos da 
educação da década de 70. Â eàucaçào, instrumento àa paz, é o resultaâo 
da luta, do movimento popular. Hoje, diversas organizações de educa­
dores, em muitos países, estão se desenvolvendo no sentido de fortalecer 
suas entidades, contribuindo assim para uma nova concepção da educa­
ção que não seja fruto da elaboração teórica de algum pensador, filósofo 



ou especialista da educação. Essa nova concepção-realização da educa­
ção já está se dando concretamente na luta pela conscientização popular 
e pela organização dos trabalhadores na educação e na cultura. Entre 
essas organizações podemos apontar a CMOPE (Confederação Mundial 
das Organizações de Profissionais do Ensino) e, na América Latina, as 
confederações nacionais de professores e a Flatec (Federação Latino­
an1ericana de Trabalhadores na Educação e na Cultura). 

As alternativas educacionais populares serão o resultado de un1a luta 
pela organização do poder popular. Essa luta não dispensa, porém, a 
criação e a invenção (pedagogia da imaginação) de novos n1eios educa­
cionais, da incorporação das conquistas da ciência, da técnica e da 
tecnologia. A informatização da educação, a educação à distância, o 
envolvimento dos meios de con1unicação, a arnpliaçào dos meios não­
formais e não-convencionais de educação parecem despertar enorme 
esperança de desenvolvimento da educação nos países latino-an1ericanos. 
O enfrentamento conjunto e solidário de todos os nossos prohlemas tem 
sido apontado como o fator n1ais in1po1tante nessa luta pela educação e 
pela cultura. 

Dentro dessa perspectiva já surgen1 sisten1atizações teóricas novas que 
não aniquilan1 as experiências passadas no campo educacional, mas 
trazem um discurso novo, superando o conteudismo e o politicismo: é a 
criação de un1a escola oniforme (não unifonne), crítica e participativa, 
autônoma, espaço de um sadio pluralismo de idéias onde o ensino não se 
confunde con1 o consun10 de idéias. Essa escola única e popular não seria 
a escola padronizada e doutrinadora, como na concepção burguesa onde 
o objetivo era a disciplinação da dasse trabalhadora e a formação de 
dirigentes da classe dominante. Essa escola busca o desenvolvimento 
onilateral de todas as potencialidades hun1anas, hoje possível graças à 
concorrência de nruitos rneios dentro e fora àa escoia, mas ainda pos­
sibilitado apenas a uma n1inoria. 

"Escola'' significa etitnologicamente "lazer" "aleg1ia". Esse é o ideal 
da escola: a alegria de constn1ir o saber elaburado, na expressão de 
Georges Snyders. 

Essa base filosófica, universal, coloca num novo patamar as novas 
correntes e tendências do pensan1ento pedagógico, divididas por questões 
políticas, questões metodológicas, questões epistemológicas. Por isso fala­
se hoje mais em "perspectivas" do que en1 "tendências". As tendências 
limitam, dividem; as perspectivas somam, integram. Situando o fenômeno 
da educação não mais nas questões políticas (con10 queria o ilun1inis1no), 
não rnais nas questões científicas (como queria o positivismo), não mais 



nas auestões metodológicas (como queria o escolanovismo), essa nova 
~ ~ . . . . 
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ção é possível encontrar a síntese~ o fundamento perdido abaixo da 
montanha de numerosas teorias e métodos acumulados historicamente. Eles --- - ------- -·- - -

passam a ganhar outro sentido. 

A CIDADE EDUCA TIVA 

Em 1970, Ano Internacional da Educaçào1 a Unesco criou uma Comissão 
Internacional para o Desenvolvimento da Educação para estudar os problemas 
educacionais da maior parte dos países e apresentar estratégias de superação. A 
Comissão defendeu o princípio da Educação Permanente como fundamento da 
educação do futuro. Essa estratégia, recomendada a todos os países do mundo 
indistintamente (daí o seu ecletismo), funda-se em 21 princípios: 

próximos anos, tanto nos países desenvolvidos quanto nos países em desenvolvimento) 
para que todo indivíduo tenha oportunidade de aprender durante toda a sua vida. 

2. A educação deve ser proiongada durante toda a vida, não se iimitando apenas aos 
muros da escola. Deve haver uma reestruturação global do ensino. A educação deve 
adquirir dimensões de um movimento popular. 

3. A educação deve ser repartida por uma multiplicidade de meios. O importante 
não é saber que caminhos o indivíduo seguiu) mas o que ele aprendeu e adquiriu. 

4 F. necessário ahoHr as barreiras que existem entre os diferentes ciclos, graus de 
ensino1 assim como da educação formal e não-formal. 

5. A educação pré-escolar deve figurar entre os principais objetivos da estratégia 
educacional dos anos vindouros. É um requisito importante de toda política educativa 
e cultural. 



6. A educação elementar deve ser assegurada a todos os indivíduos. Deve ter um 
caráter prioritário entre os objetivos educacionais. 

7. O conceito de ensino geral deve ser ampliado de forma a englobar os 
conhecimentos socioeconômicos; técnicos e práticos. Devem ser abolidas as distinções 
entre os diferentes tipos de ensino: científico, técnico, profissional. A educação deve ter 
um caráter simultâneo entre o teórico, o tecnológico, o prático e o manual. 

mas oferecer recursos para que eles possam adaptar-se às diferentes tarefas, tendo um 

aperfeiçoamento contínuo, na medida em que evoluem as formas de produção e as 
condições de trabalho. 

9. A formação técnica deve distribuir-se entre escolas, empresas e educação extra­
escolar. 

10. No que diz respeito ao ensino superior, há necessidade de uma ampla 
diversificação das estruturas, dos conteúdos e dos alunos, abrindo acesso às categorias 
sociais daqueles que ainda não podem freqüentar as universidades. 

11. Os diferentes tipos de ensino e as atividades profissionais devem depender de 
modo exclusivo dos conhecimentos, da capacidade e das aptidões de cada indivíduo. 

12. A educação de adultos, escolar e extra-escolar; deve ocupar dentro dos objetivos 
um caráter primordial da estratégia educacional nos próximos anos. 

13. A alfabetização deve deixar de ser um momento e um elemento da educação de 
adultos; pelo contráíio, deve articular-se com a realidade socioeconômica do país. 

14. A ética da educação deve fazer do indivíduo um mestre, agente do seu próprio 
desenvol vímento cultural. 

15. Os sistemas educacíonais devem ser planejados, levando-se em conta todas as 
possibilidades que as novas tecnologias oferecem, como a televisão, o rádio, etc. 

16. A formação dos educadores deve levar em conta as novas funções que eles irão 
desempenhar. 

17. Qualquer função do educador deve ser exercida com dignidade, devendo-se 
reduzir de fonna gradual a hierarquia mantida entre as diversas categorias docentes: 
professores de 1º e 2º graus, professores de ensino técnico, nível superior, etc. 

18. A fonnaçào dos docentes deve ser profundamente modificada para que seu 
trabalho seja rriais o de educadores que o de especialistas em transtrJssâo de conl1eci­
mentos. 

19. Além dos educadores profissionais, deve-se recorrer a auxiliares e profissionais 
de outros dorrúnios como: operários, técnicos, executivos, bem como a alunos e 
estudantes, com o objetivo de que eles também instmam outros e tenham a compreensão 
de que toda a aquisição intelectual deve ser repartida. 



20. O ensino deve adaptar-se ao educando e não submeter-se a regras preesta-
1 1 • 1 oe1ecmas. 

21. Os educandos, jovens e adultos, deve~o exercer responsabílídades como 
sujeitos não só da própria educação mas também da empresa educativa em seu conjunto. 

FAURE, Edgar (org.) Âpprendre à être. Paris, ünescoíFoyard, 1972. p. 

ANÁLISE E REFLEXÃO 

l . Por que e com que objetivo foi criada a Unesco? 

2. Explique o que é educação permanente e educação comparada. 

3. Para você, dos 21 princípios recomendados pela Unesco, quais são os mais 
importantes? Por quê? 

FURTER: 

Dtr.nDc [IIDTtD /1 0~1 \ __ ,,_U _,., C,,r,.,,, 
íl[I\I\[ íUr\ 1 [I\ \ 1 7,J I J IIUll.C IIU -'Ul~U, 

Estudou filosofia e pedagogia; licenciando-se em 
filosofia a em educo~õo. Especializou-se em litero­
tom comparado em Lisboa; Zurique e Recife. 
Lecionou português, durante seis anos, no ensino 
secundõrio suíço. 

Depois de doutorar-se em filosofia do educa­
ção, trobolhou durante seis anos na América 
Latina. Primeiro no Brasil, realizando pesquisas no 
campo do onolobetismo a do cultura popular; 

1: ~ ., • t •• i • ... + - 1 

depOts na venezueta, OVOIKmao a connmu1~ao ao 
educação de adultos poro o desenvolvimento 
cultural nacionot. 

A+unl,n<>n ... A ......J:_,c-ivk ttlurnrnn ( l\l'Yll'Vtr'tlÀ 
,,IUU IR;llll'l1t 'lit'fVIVJ.J\A VQ 1.'-' ...... \1)-UU "'Vlllt""'""""' 

e de PloneiCJmento Educoóonol no Universídode de 
Genebra e dirige as pesquisas das disparidades regio­
nais do desenvolvimento da educação no Programo 
Nocional de Pesquisos da Su~a. 

A EDUCACÃO DO NOSSO TEMPO , 

C,.; m11it ... 1:.-.,. ""' .IA .. ,.,I,. ,1,., Ln nn Drnril 
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onde introduziu o conceito de Educação Perma­
nente e de ondrogogio (pedogogio do educação 
de adultos). 

Furtar é adepto do pensamento utópico de 
Emest Bloch. Mos não é um pensamento místico 
ou mero devaneio poético, pois baseio-se na 
reflexão e no estudo. Sem utopia, sem projeto, 
não hõ pedagogia; nõo h6 sentido. Através do 
reflexao sobre o presente e o passado o homem 
pode reinventor o futuro. O "princípio esperança" 
é ~ escola de umo existência vivida em funçdo do 
futuro. É o principio instituinte do futuro humano. 
Poro o educodor, o utopia é umo formo de a~ão e 
não uma mero interpretoção do realidade. 

Autor de grandes obras. 
Principais obras~ Educação e reflexão, Educa­

ção e vida, Dia/éffca da esperança. 



EDUCAÇÃO DE ADULTOS E A EDUCAÇÃO CONTÍNUA 

. Vejamos, primeiro, um exemplo óbvio. Quando, hoje, se fala de educação dos 
adultos, nem sempre se vê que, para esta educação ser possívei, se toma necessário 
admitir uma concepção bastante nova da maturidade. 

Se a educação do adulto tem sentido, é porque o adulto continua aprendendo. Não 
é mais possível, país, dividir a vida humana em duas partes distintas: o tempo da 
aprendizagem (da infância até a adolescência) e o tempo da maturidade, onde se goza 
do aprendizado. Assim a própria noção de maturidade torna-se indefinida1 chegando 
mesmo a desaparecer, segundo certos autores, dando lugar à noção de maturação 
contínua. Ainda mais, se o adulto é, também, um ser apetfeiçoável, perfectível, mesmo 
dentro dos seus limites e da limitação que a capitalização das suas experiências impõe, 
então é o futuro do adulto que muda profundamente. A associação estreita que se 
costuma fazer entre a idade e o declínio das forças é discutível e discutida, de tal modo 
que, para o homem de hoje, a cada idade, abrem-se novas perspectivas, novas e decisivas 
possibilidades de se realizar e de se aperfeiçoar. A concepção tão comum do "oslerismo1

', 

segundo a qual a velhice é forçosamente uma degenerescência, deve ser eliminada, por 
ser uma visão pessimista a priori e não científica do curso da vida humana. Ao contrário, 
as recentes pesquisas, nesta nova ciência que é a gerontologia, demonstram largamente 
que o "oslerismo" é um mero mito e que estamos longe de haver esgotado as 
nossibilidades de readaotacão e de criação do homem, mesmo quando está velho.(. .. ) 
.1 J. ._) .., • ... 

A ideologia da imortalidade 

Se o homem nasce imaturo. o aue é. aliás. a concepção habitual, então o importante 
' A, •. , ... ,.,. . ~ 

para ele é atingir, o mais depressa possível, sua maturidade. Uma vez adquirido o que 
lhe faltava, isto é, os bens cuja presença pode ser controlada por uma série de provas 
ou de exames, então o oeríodo anterior só terá interesse no aspecto histórico ou 

' l • 

biográfico. 

Esta definição da criança como um "homem imaturo" equivale rigorosamente à 
definição, também negativa, do adulto analfabeto, como alguém a quem falta algo que 
a educação lhe pode dar. A educação terá, exatamente, a função social de completar o 
homem, até ele receber tudo o que é necessário. O processo educativo será, antes de 
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te, este algo é definido como cultura e1 portanto, pode ser designado como uma 
verdadeira "bagagem cultural''. Será um "haver" que se sobrepõe à realidade anterior e 
que pertencerá ao homem como um capital, do qual vai desfrutar e que vai entretê-lo. 

Como, nesta perspectiva, o resultado da educação não pertence ao existir do 
homem, mas lhe é imposto, então o educador tem, pelas artimanhas da pedagogia, 



científica ou não. oue inventar maneiras de imoor esta atividade. Fundamentalmente --- - , ---i. - - - .l 

apruvt:Ítar~ trê~ 111eiu.-i: 

a) valorizará esta cultura, criando um verdadeiro mito de homem maduro e cultc 
como ideal da humanidade; 

b) definirá a cultura mínima necessária para ser um homem maduro com um sabei 
e medirá a assimilação deste saber pelo homem; 

c) tornar-se-á um exemplo vivo deste ideal, dominando perfeitamente este saber E 

inventando técnicas para permitir uma digestão fácil do saber. 

O que nos parece mais grave nesta perspectiva é que, entre o aluno e o professor 
se estabelece aprioristícamente um desnível radical, que implica a existência de un12 
tensão constante entre o professor (quedará o seu saber com certas condições) e o ai une 
/ .... • 1 1 1 "" , • 1 -' 1\. n • ..._ • tav100 ae receDe-10 o mais oepressa poss1veu. eor isto mesmo, neste caso, nao existem 
condições para um verdadeiro diálogo. 

A ideologia da prematuridade 

Na outra perspectiva, a da prematuridade, tanto a interpretação como as concep­
ções pedagógicas decorrentes são profundamente diferentes. A partir de considerações 
sobre a evolução do gênero humano, que se encontram já em Darwin e que foram 
reelaboradas por L. Bolk, o homem não nasce incompleto O-maturo\ mas, antes1 

prematuramente. Isío é) ele é cornpleto (por isto o bebê pode viver), mas inacabado. 
Há, portanto) no caso do homem um nascimento prematuro, mesmo no caso de um 

parto nonnal) no sentido de que, sem educação, sem o cuidado dos pais e da sociedade, 
o homem não tem condição de aperfeiçoar a sua evolução, nem chegar a ser homem; 
permanece apenas um ser vivo. O homem, depois de nascer, continua, portanto, 
evoluindo lentamente, tão lentamente quanto necessário para poder aproveitar uma 
aprendizagem complexa e completa. 

É porque o homem nasce prematuro que a infância tem uma importância tão grande 
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imaturidade e a maturidade. 

As conseqüências imediatas desta prematuridade .são: 

a) O homem precisa amadurecer, porque senão ele perderá as suas possibilidades. 
A maturação não é mais imposta. É uma tarefa da qual sente a possibilidade até no 
oróorio coroo. . . . 

b) Esta maturação é uma história que não é predeterminada - como no caso do 
homem imaturo, o qual deve assemelhar-se um dia com o homem maduro ou homem 
:.....l--.!"'1 _...__ .... .,...,,:.... ___ ,.1!~~....,_,_,....,-111, r"",,.r"t,, .. C"1,n é'~f-1,.t'l-,..,.rín C.ctüot"TI11m'll1rr-. "l m..-:1h r;ir'"'"tno1f"'\tPm 
lUtal -, llld.-i C 1..-VllUl\...lVU<lU(l _IJVl .:>Ut'.l .>llU'1\-'1.V, L1\... l\...JH u111 a.uv 1 a 111auJ.fa'5-uv uuv ., .... u, liffi 

ponto final propriamente dito. 



e) Esta maturação é pessoal, existencial e, portanto, implica responsabilidade, tan­
to da comunidade quanto do homem, que tem, sempre, a possibilidade de interromper 
este processo e de pensar, declarar e viver como se já estivesse maduro. 

A educação, neste caso, não pode trazer apenas algo para completar o que a 
natureza já fez, visto que a maturação é o próprio movimento histórico que o homem, 
como sujeito responsável, efetua. A sua função é muito mais modesta. É a de permitir que 
este processo possa realizar-se nas melhores condições. O próprio educador não é mais 
um possuidor de uma bagagem a ser vendida, sob certas condições, ou transmitida, ou 
dada, mas um companheiro que está) também, num processo de maturação. A sua função 
é a de estar presente e de acompanhar o aluno, de maneira que ambos vivam a 
comunicação educacional como uma intersubjetividade, com várias histórias possíveis, 
mas paralelas. 

A r11lt1m1 t~mhi-m ~nfrp mll~ intPrprPt::1ç~n hPm ciife-rPntp
1 
visto qnP, nPsta pt>rspP.r­

tiva, não pode, de maneira alguma, ser definida como um objeto, mas, ao contrário, como 
uma certa maneira de viver a vtda. A cultura não é bagagem, nem coisa. É uma cerla 
fnnl'1n dndn 11 hldlít-in fw~mnl A Prl11r~ran tPm 11m n'.lnPl imnnrt~ntP n~ form~r~n 
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cultural do homem: não o de "dar uma cultura", mas o de lhe dar as possibilidades 
e os instrnmentos que lhe permitam ser culto, se quiser. A educação pode ser, pois, 
rl"'f;..,;,-l,, rr,mr,. 11rY'l'l wwtnAnlnnin, n nhrowd1•,ynao1'1'1 rln. ntwo11Ao,-
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Assim, a partir da definição do inacabamento do homem como prematuridade, 
devemos revisar totalmente o conceito de educação. Se o homem é um ser fundamen­
lalrnente prematuro, entãu a educa~àu terá1 cumu fur l~àu µ1 iucipal, u µe1 rnitii ao hu1rn:m 

o Jazer-se a partir da situação concreta e global na qual está colocado. É uma presença 
atenta da geração anterior para permitir à nova geração afinnar-se nas plenas 

4 1 • 1 • 1 1 • 1 _j -1' • _J _J • ..,, possmrnaaaes novas, para uma socieciaue novaj a ser v1vma em novas conrnçoes. 

A educação, fundamentalmente, não é conservadora, porque, assim, seria imaginar 
que o ideal é a situação atual; nem adaptadora, porque seria pensar que a socialização 
é a única maneira de amadurecer, nem tampouco será imposta totalmente pela 
sociedade, porque a educação goza de uma liberdade relativa dentro das estruturas 
sociais, liberdade que lhe permite prever a evolução. 

O homem sendo um ser temporal, por ser prematuro, a sua educação é a primeira 
maneira de organizar a temporalidade vivida, para que seja plena e autenticamente 
significativa. ,;:,· ;;;r"h~ 

FURTER, Pierre. Educação e reflexão. Petrópolis, Voz 



ANÁUSE E REFLEXÃO 

i. O que é maturidade, para Pierre Furter? 

2. Diferencie os conceitos de imaturidade e prematuridade. 

3. Comente o seguinte trecho: 

"A educação tem um papel importante no formação cultural do homem: não e 
de 'dar uma cultura'. mas o de lhe dar as Possibilidades e os instrumentos que 
lhe permitam ser culto, se quiser". ' · 

SCHWARTZ: 

BERTRAND SCHWARTZ (1919} nasceu em 
Paris, onde estudou no Escola PoJitémica. Em 
1957 foi nomeado diretor do Escola de Minas de 
Nancy, na França. Foi diretor do Centro Universi-­
tório de Coopemçiio Econômica e Saciai e do 
Instituto Nocional para a Formoçao de Adultos. 

Em 19 7 O foi nomeado conselheiro para a 
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UM NOVO SISTEMA 

A EDUCACAO PERMANENTE 
' 

do frança. Hoje ele é professor do Universidade de 
Paris. 

Em sua obro principal, A educação amanha, 
fundo todo um projeto educacional no conceito de 
educaçao permanente. Defende a educação pré­
escolar como um instrumento de igualdade de 
chancas. Paro ele, a educação deve formar para o 
n11+...nnfl'lin in.,.l,.r+.1ni A n,,rn n. nlurnl;.,....,.,. 
UUIUll\ltlHU Hllvl'O'\.IUUI V ~•u U p1u1u11~1uu. 

É, sem dúvida, de um sistema novo que estamos tratando. Pode-se, ainda, falar 
de escola? Traduzidos e executados no tempo e espaço, nossos princípios fazem nascer 
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qualquer modo) jamais ainda generalizadas. Não se deve constatar, partindo-se da 
reflexão sobre as modalidades de ensino e sobre a estranha resistência que as estruturas 

•, t • ....._ ..._ 1 1 1 1: • ,1 • • e as mentallctactes opoem a muaança, que a saia ae ama esca para o ensino assim como 
a diligência está para os transportes modernos: uma categoria fora de uso e inadequada ... 

É a mesma reflexão que fazemos aqui a propósito da escola, em geral: uma categoria 
pode estar totalmente fora de uso e inadequada para traduzir nosso projeto educativo. 

Se nos acontece, pois, nos capítulos seguíntes1 os quais têm precisamente por 
finalidade eshocar uma aolicacào concreta de nossos orincíoios diretores. emoregar - -- -- ~ -- - - - - - ~ - - l Jo .l .1 ' ..& V 

ainda os termos escola e escolaridade1 tal sucederá por pobreza de linguagem. Ou, 



melhor ainda, teremos dado ao termo uma significação radicalmente nova, como 
Mcluhan, quanrlo P-:rrPvP-· "11m rli::i p::i,,;;::irPmn, nn.;.;::i virl::i intPir::i n:1 e,srnb; 11m rli::i 

passaremos nossa vida inteira em contato com o mundo, sem nada que nos separe 
dele ... ". e ainda. "o arauiteto de amanhã será canaz de se lancar na aoaixonante tarefa ------ - J - -·------ ']' - 1 .l ;:1- I, 

que é a criação de um novo ambiente escolar. Os estudantes nele evoluirão livremente, 
quer o espaço que lhes for concedido seja delimitado por uma peça, um edifício ou 

Essa mesma idéia é retomada por M. Janne: "A educação escolar ensinará o jovem 
a se formar pelos meios exteriores à escola e o levará por si mesmo a uma assunção de 
autonomia. O ensino não será mais um monopólio único e os estudos não se farão mais 
em um espaço particularizado, a escola. (. . .)". 

Uma nova pedagogia 

É, sem dúvida, artificialmente que tratamos em separado do desenvolvimento da 
autonomia, da criatividade e da socialização. Na realidade concreta, o desenvolvimento 
da criatividade concorre para garantir a autonomia das pessoas, a autonomia facilita e 
enriquece as relações sociais, e uma boa inserção social estimula ao mesmo tempo a 
assunção da responsabilidade e o gosto de criar ... O desenvolvimento pessoal não se 
corta em fatias. 

a comprometer o equilíbrio afetivo de um indivíduo, em compensação uma dificuldade 
profunda para se desenvolver afetivamente bloqueia gravemente qualquer progresso no 
campo inteiectuai. De fato, trata-se àe uma interação permanente. O homem se percebe 
como mutilado, se um certo número de modalidades de expressão de si lhe é inacessível. 

O aparelho educativo deve, pois, dar igualmente ao indivíduo as chaves do saber, 
dos saber-fazer e dos saber-ser. Por tal razão, quisemos que nosso projeto se definisse 
como simultaneamente centrado sobre a pessoa e aberto. 

sobre a aquisição o mais rápido, o mais econômico possível, dos conhecimentos e 
automatismos. Distancia-se das "técnicas que conduzem a bem aprender, mas não a 
inventar'' (Piaget) e, de maneira geral, face a tudo o que pode levar à estandardização 
dos comportamentos e dos métodos de trabalho. Como McLuhan, toma, ao contrário, 
partido a favor de um novo tipo de estudante, que "suscitará bagagem e até mesmo 
inventará seus próprios métodos de pesquisa ... " 

• Aberto, nosso projeto pretende se diferenciar de um tipo de ensino fechado, 
dominado oelo mimetismo da comoeticão, em que a questão a ser tratada pelo aluno 

1. .1. ~ ' .L ,1 ... 

é determinada pelo mestre, e em que o aluno é pressionado a encontrar o encaminha-



menta e a solução do mestre, únicos considerados como válidos. Esse processo 
apresenta, na realidade, pelo menos dois inconvenientes. 

Inicialmente) na vida corrente, um verdadeiro problema coloca-se) na maioria das 
vezes, em termos de funções a preencher, restando a descobrir os meios e os dados. E 
isso é igualmente verdadeiro em se tratando de problemas materiais, tais como a 
organização do orçamento familiar, quanto de problemas intelectuais, tais como os que 
podem ser postos, por exemplo) em física. 

Além disso, porque os problemas postos pelos mestres são, a não ser muito 
raramente, os que os alunos se colocam, os quais, por seu lado, se apresentam para eles, 
em todo caso, muito importantes. Um sistema aberto pretenàe desenvolver, em todos 
os níveis, a aptidão dos indivíduos para descobrir e inventar, o que passa por uma 
pedagogia que permite aos alunos colocar seus encaminhamentos e suas soluções. Essa 
é uma condição indispensável ao desenvolvimento da criatividade, que exige uma 
alternância de pesquisa livre e de criação, mas também perseverança, espírito de 
persistência e disciplina. ( ... ) 

Por onde começar? Algumas pistas 

Não elaboraremos uma lista das pistas de experimentação, considerando que 
essencialmente dependem das situações nacionais. Limitamo-nos a dizer que deverão se 
apoiar, de uma parte, ao máximo, sobre as instituições educativas existentes, com a idéia 
de transformá-las e, de outra, sobre o desenvolvimento da utilização das mais di,1ersas 
formas de suportes educativos. 

Em uma outra ordem de idéias, deverão elas ser tão significativas quanto possível, 
e a esse títuio: 
• de um lado, inspirar-se em um modelo de educação pennanente: desenvolvimento da 
igualdade de oportunidades1 continuidade no tempo e no espaço, associação em todos 
os níveis da formação geral (cultural e social) à fonnaçào profissional, participação dos 
usuários na determinação dos objetivos1 dos meios e das modalidades de controle; 

• de outro lado; ser suscetíveis de repercussão em consideráveis partes do sistema 
estabelecido. 

Para ter esse efeito de envolvimento, essas experiências deverão: 
. 1 r, .. . . 1 / 1 , J' 1 , ~ , , , ~ _ _ _ • 

• ter a1eance sur1e1emememe amplo l vomme ae puo11co atmgiao, cara ter representauvo 
da amostra) e sobretudo global (isto é, se possível atingir todos os públicos e todos os 
níveis ao mesmo tempo); notemos a este respeito que toda experiência horizontal, isto 
é, atingindo de maneira uniforme apenas um nível, corre o forte risco de ser destruída 
pelas reações da corrente abaixo e a não-preparação para a subida; 
• prestar-se à análise científica e ao controle (hipóteses claramente expressas, conjunto 
de variáveis e indicadores de produto bem formulados); 



• prestar-se à generalização (isto é, não envolver a priori nem despesas inaceitáveis nem 
exigências de pessoal ou de meíos impossíveis de se satisfazer em regime de exp1oraçào). 

Os primeiros critérios são, pois, mais "políticos11 e, os segundos, mais técnicos. 
Devendo nosso cuidado iniciar aqui sobre as estratégias de partida) não causará 
estranheza a particular atenção concedida aos segundos. A realização que permaneça 
pontual e marginal não será vista por nós como significativa. Ao contrário, devemos 
valorizar todas aquelas que se apresentarem aptas para "contaminar" o conjunto. 

De fato, nenhuma experiência deveria ter início sem que se tivesse posto na partida 
(para se as colocar em cada etapa de sua história) as poucas e simples questões que se 
seguem: 

• Como prosseguir? Isto é: 

Que seqüência os participantes poderão dar à sua experiência? 

As estruturas e os métodos que encontrarão nessa seqüência são coerentes com os 
que acabam de abandonar, e como afirmar e aperfeiçoar essa coerência? 

• Como contaminar? Isto é: 

Se nos ocuparmos de jovens (escolares, por exemplo), como provocar um 
movimento entre os adultos (pais, por exemplo, ou empregadores ... )? E) se nos 
ocuparmos de adultos, como sensibilizar os jovens e os educadores para essa ação? Que 
incidência, enfim (nem sempre perceptível à primeira vista), terá nossa ação sobre o 
conjunto da população que forma o meio? E como chegar a dominar esses efeitos 
indiretos? 

• Como ampliar? Isto é: 

Como levar outros estabelecimentos ou organismos, intervenientes ao mesmo nível 
L 1 - •,J" • , , ..-..·,-J ,-J • A , e some popu1açoes íuenucas as nossas, a tirar pauiuO ue nossas pesqmsas, exitos e 

fracassos? 

• Como diversificar? Isto é: 

Como, em um movimento aparentemente contrário mas que representa apenas uma 
outra etapa da pesquisa, simplificar) reunir aproximações aparentemente divergentes, 
para submetê-las a um modelo mais amplo e mais aberto? 

Propomos, pois, uma tática essencialmente pragmática. Sempre e em todo lugar, 
trata-se de tirar partido das situações e, especificamente, das situações de crise, 
entendendo-se oor isso uma situação crue se desenvolve cada vez que uma nova 

.a .., .1,. ,.. 

necessidade se exprime e que a instituição educativa, pressionada à última hora, não tiver 
ainda elaborado sua resposta, ou melhor, não a tiver encontrado no arsenal de suas 
fórmulas já utilizadas em outras condições e em face de outras necessidades, a resposta 
menos ínadequada. Trata-se de tirar proveito dessas lacunas1 dessas áreas de indeterminação 
no espaço e no tempo, para dar oportunidade à inovação. 



Se, ao mesmo tempo1 se tiver sabido tomar a inovação "contaminante'' a respeito 
rlo coniuntn do anare1hn e se o meio. nrenarado oara esse efeito. fizer eco à orooosicão -- ~---, ---- -- --i---- ----- - - - - ------ 1 r- -r----- -· - ~ ----· - - - - -· - · - 1 - 1 1 .;i. 

e a repercutir assumindo-a, podemos dízer que os freios inerentes à instituição e aos 
homens não serão mais determinantes. Ter-se-á dado uma oportunidade à mudança. 

SCHWARTZ, Bertrand. A educação amanhã. Petró?olis, Voz 

ANÁUSE E REFLEXÃO 

1. Comente: 

"Não se deve constatar, partindo-se da reflexão sobre as modalidades de 
ensino e sobre a estranho resistêncío que as estruturas e as mentalidades opõem 
à mudança, que a sala de aula está p~ra o ensino assim como a diligênci~ está 
para os transportes modernos: uma categoria foro de uso e ínadequada ... " 

2. Paro Schwartz. o aue o aoarelho educativo deve oferecer ao indivíduo? 
' 1 1 

3. Ao iniciar uma experiência, que perguntas o educador deve fazer? Explique 
cada uma delas. 

BURRHUS FREDERI( SKINNER { 1904· l 990) 
doutorou-se em HaNard (1931). Apôs võrios 
anos de bolsos pós-doutorais, lecionou nos univer­
sidodes de Minnesohl e de Indiano. 

Regressou o Harvard em 1947. A suo influên­
cia sobre os mais jovens psicólogos tem sido muito 
grande. 

Skinner !)Ode ser considerado um representon· 
te do análise funcional do comportomento dos 
mais dttundidos no Brosíl. 

Firmou-se como um dos principais behQVioristos 

O INDIVÍDUO COMO PRODUTO DO MEtO 

(do ingiês behavior= comportomento) e, embora 
influenciado pelo behoviorismo de Watson {1878· 
1958), parece seguir mois os trabalhos de Pavlov 
.,,.,_ TL..A.11 .... ,,.l:i:L.,.,, n.a lA ~A .,..,...,,.ra,,...,i..,nm n.n.l.n. .r.nru,.v.iA.,..t..-,,..,..,._ 
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- aprendizagem por conseqüências recom­
pensadoras - e pelo condicionamento dóssico 
-, processo de aprendizagem que consiste na 
formoçõo de uma associação entre um estfmulo e 
uma resposta aprendido através da contigüidade, 
respectivamente. 

Limitou-se ao estudo de comportamentos mo-



n~estos ou mensurõveis. Sem negar processos 
mentais nem filosóficos, ele acho que o estudo do 
comportamento não depende de conclusões sobre 
o que se passo dentro do organismo. Segundo ete, 
a tmefu do psiCõlogio é a piediçOo e o cõntrole do 
comportumento, e, como todos os homens contro­
lam e sõo confroJodos, o controle deve ser analiso­
dn e rnn4;id0rndo_ 

Ele nego a liberdade humana e afirmo que o 
nosso comportamento só pode ser explicado me­
diante um rfgido determinismo. Contudo, o 
determinismo de Skinner limito-se pmficomente 
ao indivíduo, não atinge o sociedade ou a cuhura. 

$kjnnernegoqueosd~individuoispossom 
expiicor as produções geniais. Ã diferença entre um 
reconhecido medíocre e um gênio deve ser procurado 
no história dos reforços o que eles fomm submetidos, 
embora ela au-mito qua os passoos possam ravefor 
grandes dfferen~os herdados. 

Segundo ele, o homem ê um ser manipulõvel, 
criatura circunstancial, governado por estímulos do 
meio ambiente externo. Este tem o função de 
moJdor, determinar o comportamento. Poro isso, 

são organizados contingências de reforço, ou seja, 
quando desejamos que um organismo tenha um 
comportamento que nHo lhe é peculiar, começa­
mos por reforçar o desempenho que se aproxime 
do espemdo. Esse ttpõ de méiodo é muito uiilizo­
do na educoçõo e no indOstrio. Por exemplo, o 
oJuno que é reforçado por completar uma tarefa ou 
n npArnrin quA gnnhn pnr prnrluçnn. Nn ,x:mln nc:. 
reforços são arranjados com propósitos de condi­
cionamento. Os reforçadores são artificiais, como: 
"treino", "'exercido" e "protico". 

Poro Skinner, o fracasso dos professores estõ 
na negligência do método. A educação é montada 
em esquemas aversivos que os alunos combatem 
com foita de atenção, conversa, apatia, etc. 

Para resolver os problemas da educação é 
necessário proceder por meio da análise dos 
conjuntos:. Somante os totalidadas sõo concratas 
e reais dando conto da dimensão histórico do 
social. É preciso definir concretofr!ente o individuo 
dentro do sociedade em que vive. 

Principais obras~ Sobre o behaví'orismo e O 
mito do liberdade. 

,:?-: n1y, O MITO DA LIBERDADE E A TECNOLOGIA DO ENSINO 
t~~r. ,.""'l'_=r..,0~·,.-.J.--__________________________ _ 

"'"'"'
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;L&Â Quase todos os nossos problemas principais abrangem o comportamento 
humano e não podem ser resoividos apenas com a tecnoiogia física e bioiógica. t 
necessária uma tecnologia do comportamento, mas temos sido morosos no desenvolvi­
mento de uma ciência da qual se poderia extrair essa tecnologia. Uma dificuldade é que 
quase tudo que é denominado de ciência do comportamento contínua a vincular o 
comportamento humano a estados de espírito, sentimentos, traços de caráter, natureza 
humana e assim por diante. A física e a biologia já seguiram práticas similares e somente 
se desenvolveram quando as descartaram. As ciências do comportamento têm se 
transfonnado lentamente em parte porque as entidades explicativas com freqüência 
oarecem ser diretamente observáveis e também oelo fato de ser difícil encontrar outras • • 
espécies de explicação. O ambiente é, sem dúvida, importante, mas seu papel tem 
pennanecido obscuro. Não impulsiona nem puxa, mas seleciona e essa função é difícil 
de ser percebida e analisada. O papel da seleção natural na evolução foi formulado há 
pouco mais de cem anos, e a função seletiva do ambiente na modelagem e manutenção 



do comportamento do indivíduo está apenas começando a ser reconhecida e estudada. 
À medidâ que a interação entíe o organismo e o ambiente começa a ser entendida, os 
efeitos anteriormente atribuídos a estados mentais, sentimentos e traços de caráter 

• 1 ~ • ~ ' • • 'h 'l'íl ri ..J começam a se vmcu1ar a conutçoes acess1ve1s; surge, po1s, a possL1.1...a~e ue uma 
tecnologia do comportamento. Entretanto ela não resolverá nossos problemas até 
superarmos os pontos de vista pré-cien(ificos, que estão fortemente enraizados. A 
Hberdade e a dignidade iiustram '1: dificuldade. São propriedades do homem autônomo, 
da teoria tradicional, e essenciais às práticas nas quais uma pessoa é responsabilizada 
por sua conduta ou elogiada por suas realizações. A análise científica transfere tanto a 
responsabilidade quanto a realização para o ambiente. Isto implica também o ievanta­
mento de indagações referentes a "valores1

'. Quem usará a tecnologia e com que 
finalidade? Até que esses problemas sejam resolvidos, a tecnologia do comportamento 
continuará a ser rejeitada e, com ela, possivelmente o único caminho para resolvermos 
nossos problemas. (. .. ) 

A luta do homem pela liberdade não se deve ao desejo de ser livre, 1nas há certos 
processos característicos de comportamento do organismo humano, cuja conseqüência 
principal é evitar ou fugir dos chamados aspectos "aversivos" do ambiente. As 

tecnologias físicas e bioiógicas têm estado interessadas principalmente nos estímulos 
aversivos naturais; a luta pela liberdade está preocupada com estímulos intencionalmen­
te fornecidos por outros indivíduos. A literatura da liberdade tem identificado esses 
indivíduos e tem sugerido meios de fugir deles, ou de enfraquecer ou destruir o seu 
poder. Tem tido êxito na redução dos estímulos aversivos empregados no controle 
intencional, mas errou ao definir a liberdade em termos de estados de espírito ou 
sentimentos. Por isso, não tem sido capaz de lidar eficazmente com técnicas de controle 
que não provoquem a fuga ou a revolta, mas, no entanto, produzem conseqüências 
aversivas. Tem sido forçada a rotular todo controle como errado e a deturpar muitas das 
vantagens extraídas de um ambiente social. Está despreparada para o passo seguinte, que 
não será o de libertar os homens do controle, mas sim analisar e modificar os diversos 
tipos àe controle a que se encontrnm submetidos. (. · .. ) 

A concepção tradicional do homem é lisonjeira; confere privilégios reforçadores. 
Portanto, é fácil de ser defendida e difícil de ser modificada. Foi planejada para 
desenvolver o indivíduo como um instrumento de contracontrole, e o fez de forma 
bastante eficaz com o intuito de limitar o progresso. Vimos como a literatura da liberdade 
e da dignidade, com o seu interesse pelo homem autônomo, perpetuou o emprego da 
punição e desculpou-o de técnicas não punitivas inoperantes, e não é difícil demonstrar 
a conexão entre o direito do indivíduo em buscar a felicidade e as catástrofes com que 
somos ameaçados pela procriação descontrolada, a riqueza irrestrita que esgota os 
recursos e polui o ambiente, e a iminência de uma guerra nuclear. 



As tecnolrnzias física e biológica aliviaram a oeste e a fome e muitos aspectos 
\...J' li.,..~ L .., 

dolorosos, perigosos e exaustivos da vida diáda, e a tecnologia do comportamento pode 
começar a aliviar outras formas de adversidades. Na análise do comportamento humano, 
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à análise da luz, pois estamos começando a fazer aplicações tecnológicas. Há possibi­
lidades maravilhosas - cada qual mais maravilhosa que a outra devido à ineficácia das 
abordagens tradicionais. É difícil imaginar um mundo onde as pessoas vivam juntas sem 
brigar, que se mantenham através da produção de alimentos, das habitações e do 
vestuário de que necessitem, que se divirtam e contribuam para o dívertimento de outros 
na arte, na música, na literatura, nos jogos, que consumam só uma parte razoável dos 
recursos ambientais e acrescentem o menos possível à poluição, que não criem mais 
filhos além dos que possam criar de modo decente; que continuem a explorar o mundo 
a seu redor e a descobrir meios melhores de lidar com ele, e venham a se conhecer de 
forma precisa e, assim, administrem-se eficazmente. Tudo isso ainda é viávet e mesmo 
que o mais leve sinal de progresso aêarretasse uma espécie de mudança, que, em tennos 
tradicionais se diria, suavizaria a vaidade ferida, e compensaria um senso de desespe­
rança ou nostalgia, corrigiria a impressão de que '1nâo podemos e nem precisamos fazer 
algo por nós mesmos", e promoveria um ·1sentido de liberdade e dignidade'', através do 
estabelecimento de um "sentido de confiança e valor". Em outras palavras, reforçaria 
extremamente aqueles que foram induzidos por sua cultura a trabalhar por sua 
perpetuação. 

Uma análise experimental transfere a determinação do comportamento do homem 
autônomo para o ambiente - um ambiente responsávei tanto peia evoiuçào da espécie 
como pelo repertório adquirido pelos seus membros. As primeiras versões do 
ambientalismo foram inadequadas, pois não podiam explicar como o ambiente 
funcionava, e parece que muito se deixou ao encargo do homem autônomo. Mas, 
atualmente, as contingências ambientais assumem funções já atribuídas ao homem 
autônomo, e certas questões são suscitarbs. O homem) entãot está ''extinto"? Certamente 
não, como espécie ou como indivíduo empreendedor. O homem interior autônomo é 

que foi abolido, e isso constitui um passo adiante. Mas, dessa forma, o homem não se 
toma simplesmente uma vítima ou um observador passivo do que lhe ocorre? Realmente, 
ele se encontra controlado por seu ambiente) porém não devemos esquecer que é um 
ambiente construído em grande parte pelo próprio homem. A evolução de uma cultura 
é um exercício gigantesco de autocontrole. Freqüentemente se diz que uma concepção 
científica do homem conduz à vaidade ferida, a uma sensação de desesperança e 
nostalgia. Mas nenhuma teoria modifíca o seu objeto de análise; o homem pem1anece 
o que sempre foi. E uma nova teoria pode modificar o que pode ser feito em relação a 



ele; que é o seu objeto de estudo. Uma concepção científica do homem oferece 
possibilidãdes estimulantes. Ainda não vimos o que o homem pode fazei do homem. 

SKJNNER, Burrhus Frederic. O mito da /;berdade. São Paulo, Summ 

1. De acordo com Skinner, onde estaria a diferença entre um reconhecido 
medíocre e um gênio? 

2. Explique o fracasso dos professores, à luz da teoria behaviorista. 

3. Comente estas palavras de Skinner: 

"É difícil imaginar um mundo onde as pessoas vivam iuntas sem brigar, que se 
mantenham através da produção de aliméntos, das habitações e do vestuário de 
que necessitem, que se divirtam e contribuam para o divertimento de outros na arte, 
na músico, na literatura, nos jogos, que consumam só uma parte razoável dos 
recursos ambientais e acrescentem o menos possível à poluição, que não criem 
mais filhos além dos que possam criar de modo decente, que continuem a explorar 
o mundo o seu redor e a descobrir meios melhores de lidar com ele, e venham o 
se conhecer de forma precisa e, assim, administrem-se eficazmente". 

McLUHAN: 

HERBERT MARSHAllMcWHAN (1911-1980), 
ex-professor de literoturo ingleso no Conod6, pro-
i_. ...... 6ml dtt.tt1ft'iuo 11nn,t1rr;,l,ul_. ,I~ i:lf'fn~ 
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Unidos e autoridade mundial em comunicoçõo de 
masso1 foi, sem dúvida, o pensador contemporft-­
neo cuias idéias provocaram os maiores polêmicos 
dos últimos tempos. 

Mcluhon foi um pensador de vanguarda que 
n<lo temeu levar õs 61timos conseqOêncios suas 
fonnuloções teóricos, os quais buscaram abarcar 
todos as implicações daquilo que singutarizo o 
mundo de nossos dios: o complexo rede ds 
comunicações em que está imeoo o homem no 
ero do eletrônico, do cibemêtico, do outomaçõo, 
que afeto profundamente suo visõo e suo expe­
riêncio do mundo, de si mesmo e dos ot..tfros. 

Mcluhon, em seu livro A go/óxia de Gutenbsig; 

A EDUCACÃO NA ERA DA "ALDEIA GLOBAL" 
' 

estudou o cultura monuscritu na Antiguidade e no 
Idade Médio e doí portiu poro o anõlise · e a 
in+.1,,mr.ohu-il1t rln rnlh1m rln Mninn imnmtt"n Jn 
HIIVI ... Vl"}UU UU \,UUU1U UU t'U1tlllU tlllt"V.........t UU 

cultura fipogrtmca, mostmndo-nos até que ponto 
elo transformou o cuhuro oral anterior. Estudou·o 
cultura do em ~etrõnka e o renascimento dos 
formos orais da civilização. 

Em outTo livro, Os m,ios de comunicação 
como extensaes do homem, sustento que o huma­
nidade passou por três estógios: o mundo tribal, 
vivendo predominantemente no espaço acústico; 
o mundo destribalizado, sob o influência do ~ 
beto e dõ livrõ êôrnõ ex1ensões dõS ôlhõS, pomm­
to do espaço visual; e o mundo retribalizado 
C'oldeio global"'), sob a influência dos meios de 
comtJn~o etetrllnícos que dão uma predom~ 
nDndo ao espaço ocOstico. 



O FUTURO DA EDUCAÇÃO 

Chegará o dia - e talvez este já seja uma realidade - em que as crianças 
aprenderão muito mais e com maior rapidez em contato com o mundo exterior do que 
no recinto da escola. ''Por que retornar à escola e deter minha educação?", pergunta-se 
o jovem que interrompeu prematuramente seus estudos. A pergunta é arrogante, mas 
acerta no alvo: o meio urbano poderoso explode de energia e de uma massa de 
informações diversas, insistentes 1 irreversíveis. (. .. ) 

,t\ educação de massa é o ÍflJto da era da mecanicidade. Ela se desenvolveu com o 
crescimento dos poderes de produção e atinge seu esplendor no momento em que a 
civilização ocidental chega ao máximo de divisão e de especialização, tomando-se assim 
me:>tra na arte de impu1 :-,eu~ p1udutu::i 1 ma~:>a. 

O caráter fundamental desta civilização é tratar a matéria, a energia e a vida humana, 
dissecando cada processo útil em componentes funcionais, de maneira que possa 
reproduzi-los em tantos exemplares quantos desejar. Como pedaços de metal moldados 
se tomam as partes que compõem uma locomotiva, os especialistas humanos tomar­
se-iam componentes da grande máquina social. 

Nestas condições, a educação era uma tarefa relativamente simples: bastava 
descobrir as necessidades da máquina social, e depois recrutar e formar as pessoas que 
re.i;;nonderiam a essas necessi<fa<les. A fondio real da e.c:cob era mPnos ~ <lP Pncor~hr ·--·r ------------- -- ·- ... -------- --··-······ -- --·--,r··- ----- ···- -----···· ---· ---------- •. -- ----~---,--

as pessoas a descobrir e aprender e, com isto, fazer de sua vida um progresso constante, 
que a de procurar moderar e controlar estes processos de maturação e evolução 
individuais. 

No entanto, o aparecimento das carreiras profissionaís úteis, ou a formação de 
operários especializados, não constitui mais que uma pequena parte do sistema 
educacionai. A todos os estudantes, mais, sem dúvida, aos de ietras e ciências humanas 
que aos de ciências físicas e tecnologias, impunham-se "corpos de conhecimento!) 
condicionados, estandardizados: vocabulários, conceitos) maneiras de abordar o mundo 
em geral. As publicações universitárias e profissionais mantêm uma contabilidade 
escrupulosa: cada noção, em cada domínio especializado, era catalogada. 

A esoecializacão e a estandardizacão tiveram como conseaüência um mimetismo de 
1. J J J. 

todos os indivíduos e suscitaram uma ardente competição. Dentro deste contexto, a única 
maneira de um indivíduo se distinguir era fazer a mesma coisa que o seu homólogo, 
porém melhor e rr1ais depressa. Na realidade a competição tomou-se a motivação 
primordial de educação tanto das massas quanto da sociedade. Puseram-se demarca­
ções: graus e diplomas de todo tipo eram aureolados de um prestígio e de poderes 
desproporcionados com seu papel intrinseco, no final das contas, bastante limitados. Os 
poderes de produção tratavam a matéria com ajuda de moldes preestabelecidos, 



estandardizados; da mesma forma, a educação de massa tendia a tratar os estudantes 

passivos de um máximo de infonnações. 

O curso magistral (as aulas expositivas), o modo mais difundido na educação de 
massa, solicita do estudante um mínimo de engajamento. Este sistema, embora um dos 
menos eficazes que o homem jamais pôde imaginar, bastava num tempo em que só era 
soiicitada uma pequena parte das facuidades de cada ser humano. Todavia, nenhuma 
garantia era dada quanto à qualidade dos produtos humanos da educação. 

Essa época tem1inou. Entramos mais depressa do que pensamos numa era 
fantasticamente diferente. A parcialização, a especialização, o condicionamento são 
noções que vão ceder lugar às de integralidade, de diversidade e, sobretudo, vão abrir 
caminho oara um emzaiamento real de toda a oessoa. A produção mecanizada iá está em 

l L.1 , .a & ..,. ,. 

parte submetida ao controle de substitutivos eletrônicos capacitados a produzir qualquer 
quantidade de objetos diversos a partir de um mesmo material. 

Hoje, pode-se considernr que a maioíia dos automóveis americanos é, num sentido, 
puro produto de hábito, quando se sabe que um computador a partir dos dados 
fornecidos por tal modelo de carro (mecanismo, cor, conforto, segurança, etc.) consegue 
fazer 25 milhões de versões diferentes e acabadas. E isto é apenas o.começo. Quando 
as produções eletronicamente controladas estiverem totalmente aperfeiçoadas, será, 
praticamente, tào simples e barato produzir um milhão de objetos diferentes como 
realizar um milhão de cópias. Os únicos limites a que submeterão a produção e o 
consumo serão os da imaginação humana. 

Do mesmo modo, os novos meios ultra-rápidos de comunicação a grandes 
distâncias - rádio, telefone, televisão - estão em vias de unir os povos do mundo 
inteiro, numa vasta rede de circuitos elétricos, suscitando uma dimensão nova no 
engajamento do indivíduo em face dos acontecimentos, quebrando assim os quadros 
tradicionais que tomavam possível a especialização.-

Esta tecnologia que, pela sua natureza, desperta a necessidade imperiosa de uma 
forma nova de educação traz em si mesma os meios de consegui-la. Embora de capital 
importância, uma revolução das novas formas de educação não é, contudo, tão 
fundamental no que concerne à escola do amanhã quanto uma revolução nos papéis de 
aluno e professor. Os cidadãos do futuro terão muito menos necessidade que hoje de 
ter fonnaçào e pontos de vista semelhantes. Pelo contrário, serão recompensados pela 
sua diversidade e orhánalidade. Eis oor aue toda essa necessidade exoerimentada, real - -- -- . ---- - ~- ~- - - - - -o---- -- - - - - 1 1 .1. • 

ou imaginária, de uma instrução estandardizada pode provavelmente desaparecer e 
muito rapidamente. A primeira alteração sofrida pelo sistema escolar poderá abalar e 

professor todo-poderoso. 



O educador de amanhã será capaz de lançar-se à apaixonante tarefa de criar um 
novo âmbito escolaí4 Os estudantes ciículacio nele livíementet qualqueí que seja o 
espaço a eles reservado: uma sala, um prédio, um conjunto de prédios ou ainda, como 
depois veremos, algo mais vasto . .,_~ tradicional dicotomia trabalho-lazer desaparecerá 
em função do engajamento cada vez mais profundo do estudante. O professor será enfim 
responsável pela eficácia de seu ensino. Atualmente ele dispõe da presença garantida 
ôe um auâitório. Tem a certeza de encontrar a sala cheia e de manter seu cartaz. Os alunos 
que não apreciam o espetáculo são considerados fracassados. Pelo contrário, se os 
alunos se tomam livres para ir aonde melhor lhes pareça, a natureza e a qualidade desta 
experiência denominada educação escolar mudarão totalmente. O educador, então, terá 
realmente interesse em suscitar e mobilizar a atenção dos alunos. ( ... ) 

A televisão ajudará os estudantes a explorar a realidade em grande escala: pennitir­
lhes-á observar um átomo, da mesma fom1a que os espaços interestelares; poderão analisar 
suas próprias ondas cerebrais; criar modelos artísticos, a partir da luz e do som; familiarizar­
se com antigos ou novos costumes, etc. e tudo isto onde quer que eles estejam. 

A televisão será um instrumento do engajamento individual, da comunicação 
recíproca quer seja com outras pessoas, quer seja com outros sistemas sociais ou 
científicos. Não será utiiizaàa, certamente, para apresentar cursos convencionais ou para 
imitar a atmosfera de uma sala de aula tradicional. O fato de que os cursos expositivos 
apareçam freqüentemente na televisão escolar mostra bem como a humanidade se dirige 
caoticamente para o futuro com os olhos fixos sobre um passado visto num retrovisor. 
Até agora cada novo canal de informações não fez senão veicular materiais caducos. 

No futuro, o estudante viverá realmente como explorador, como pesquisador) como 
caçador à espreita nesse imenso terreno que será seu universo de informações, e veremos 
surgir, revalorizadas) novas relações humanas. As crianças, mesmo muito novas, 

' h ~ ' 1 ~ hl , sozmuas ou em grupos, procurarao) por s1 mes1nas, so.uçoes para pro •. .llemas nunca ate 
então considerados como tais. É necessário distinguir esta atividade exploradora do 
umétodo por descobertas", preconizado por alguns teóricos) que não é, de fato) senão 

. • 1 1• 1 ..... • • ~ 1 • " 1 , ourro meio oe con01c1onar as percepçoes e a 1magmaçao aas cnanças. us eaucaaores 
do futuro não temerão as tentativas novas e as soluções inéditas, mas as valorizarão. 

Uma das primeiras tarefas será a de esquecer as velhas proibições que ferem a 
verdadeira originalidade. Depois disto a sua linha de conduta será relativamente simples: 
um olhar no retrovisor, quando sentirem real necessidade de uma referência ao passado, 
e o resto do tempo, com as mãos na direção, ficarão de olhos fixos sobre a extensão do 
presente e do futuro, cujos horizontes desconhecidos se revelarão a eles sem cessar. (. . .) 

É evidente que a escola (instituição-localizada-num-edifício-ou-num-conjunto-de-
,-1•ç'.' • 1 - ,. 1 • Â' 1 - Â ' ...t ' · ,. • euL.1CiOS.1 nao consen,ara seu papei pnmoruiai, se nao se auaptar as muuanças mevitaveis 

:io mundo exterior. Assim posta, a experiência escolar pode-se tomar tão rica e atraente, 



que todo abandono eventual da parte dos alunos será exceção, e, pelo contrário, a escola 
::itMir1 r~r-l~ VP7 m::ii, ::lílPptn, Pntw;i::i,t::i,. Tntbvi::i, ::i P,rnb ::i,,im rnnrPhirb tPr1m11rn, 

que, por mais transparentes que sejam, continuarão, apesar de tudo, a isolá-la do mundo. 
É evidente aue a educacâo do futuro será contínua. oois se tratará menos de "12:anhar" 

.1 =i- .,. .L. '-' 

a vida, que de aprender a renovar a vida. Nos EUA cerca de 30 milhões de adultos 
continuam atualmente seus estudos e esse número tende a aumentar. 

,,. , ·~ ~ +- h t-·~ ~ • +- h . ~ ' Jª agoía, a UüiVeíSiuaue enquanLO uaSLiaO se ueSifiLegia paía au□í-Sê caua vez ma1s 

à comunidade. É mesmo possível que mais tarde cada cidadão seja atingido diretamente 
por suas atividades. Imaginemos uma universidade que oferecesse aos cidadãos toda 

1 + 1 ~ 1 .. 1 1 1 . ,. • ,._, 1 1 . • • ..._ . • . 1 

uma gama ae possm111aaoes ae pamc1paçao: oesoe a pamc1paçao com tempo mtegra1 
até a simples inscrição no "serviço de informações" transmitidas a domicílio pelo canal 
de aparelhos eletrônicos. 

Ainda que poucos jornalistas ou reitores de universidades o percebam, as informa~ 
ções mais importantes de nosso tempo provêm dos centros de pesquisa e de altos 
estudos: descobertas científicas, novos métodos de trabalho, apreensões sensoriais, 
renovação das relações interindivíduais, nova compreensão do valor do engajamento. 

A rede mundial de comunicações vai-se estender e melhorar. Serão introduzidos 
novos feedbacks (tomada de consciência do efeito real produzido no outro) levando a 
comunicação a se tomar diálogo antes que monólogo. Vai transpor o velho muro que 
separa a escola da vida cotidiana. Atingirá as pessoas onde elas estiverem. Sim, quando 
tudo isso for realidade, nós perceberemos que o lugâf de nossos estudos é o rnundo 
mesmo, o planeta de todos. A ''escola-clausura" está a ponto de tomar-se "escola­
abertura" ou, melhor ainda, "escola-planeta,'. 

Um dia passaremos toda nossa vida na escola; um dia passaremos toda nossa vida 
em contato com o mundo, sem nada que nos separe. 

Nesse dia, educar-se será sinônimo de aprender a querer progredir, a melhorar; 
nesse dia educar não será sinônimo de formar e manter homens a meio caminho de suas 
possibilidades de desabrochamento, mas, ao contrário, abrir-se à essência e à plenitude 
rb prnprfa PxistPníi::i. 

McLUHAN, H. M. Mutafions 1990. Paris, Name, l 969, p. 35-58. Tradução de Moocir Godo 
Angelo LenzL ln Educação _Municipal, São Paulo, Cortez, nº 5, novembro 

ANÁLISE E REFLEXÃO 

1. O que pensa Mduhon sobre os aulas expositivas? 

2. Exponha as principais idéias de Mduhan a respeito da ínfluênda dos meios de 
comunicação na educação. 

3. No futuro 1 qual será o significado do ato de "educar-se"? 



tVAN IWCH (1926) nasceu em Viena, estu­
dou filosofia e teologia em Romo, onde ordenou­
se podre. De descendência judio, falo fluentemen­
te nove idiomas. Em 1956 chegou o Porto Rico 
,.,. ...... .. ~r..._...,......, ,,1,. 11 .. ;.,,,."';,t,.,,1,. r n+l.lirn t rnnri. 
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derodo um dos autores mais radicais e humanistas 
de nosso tempo. Radical nflo s6 pelo conjunto de 
suos idéias mos também pelos atitudes de vida. 
Fez umo denúnáa orientadora paro os países 
industrializados e uma advertência aos poises do 
Terceiro Mundo, alertando quanto ao caos que o 
modo de produção, tal como se dó nõ Ocidente, 
tem gerado. Uma sociedade destruído, um ho­
mem desarraigado, uma desnaturalização e o 
indivíduo enclausurado em sua olienoçao, sua 
impotência e frustração. Com esta perspectiva, 
pode-se interpretar sua pretensão de estar fazendo 
uma investigação fundamentalmente polttico e 

A DESESCOLARIZACAO DA SOCIEDADE . . 

subversivo. Suo crítico é tombém dirigida ao que 
ele chamo de instituições do bem-estar sociai, e a 
escola foz porte desse bloco de instituições, com 
seu # estilo industriolH do elaboração de um produ-
+n nuo li nndon' nnnont.o. • otinuotnrln" rnmn "t:11A11-
1u 'tU'1 V t'VJ-1V 1u:111n,..,1,1 Vlf'f ... VI\JIUU '\,,VJIIV VU:1,,11 

coçõo# e é vendido poro todos os lados. 
Dentre suas principais investidos, foz uma 

critica severo ao sistema escolar, como estruturo 
reprodutom e justificadora do tipo de sociedade 
que vivemos, caracterizado fundamentalmente 
pelo industrialização crescente e pelo ilimitado 
êonsumõ (o pedogõglzação do sociedade). 

Perseguido pela Igreja, renunciou ao socerdõ­
do em l 969, depois de haver criado o CIDOC 
(Centro lntemodonol de Oocurnentocõo). um cen,, - , - . 
tro de debates dos problemas contemporftneos 
como o enBJgia, o saúde, o educação, a convivên· 
eia, o poluição e a educação permanente. 

"',f/;!!:•~ .; Muítos estudantes, especialmente os mais pobres, percebem intuitivamente o 

que a escola faz por eles. Ela os escolariza para confundir processo com substância. 
Alcançado isto, uma nova lógica entra em jogo: quanto mais longa a escolaridade, 
melhores os result~dos; ouj então, a graduação leva ao sucesso. O aluno é) desse modo, 
"escolarizado'\ a confundir ensino com aprendizagem, obtenção de graus com educa­
ção, diploma com competência, fluência no falar com capacidade de dizer algo novo. 
Sua irnaginação é "escolarizada" a aceitar serviço em vez de valor. Identifica erroneamen­
te cuidar da saúde com tratamento médico, melhoría da vida comunitária com assistência 
social, segurança com proteção policial, segurança nacional com aparato militar, trabalho 
n.-r.rl11tiur. rr.n, rr.nrnrrPnr1".l rlPdP-:i l ,-:1(1.lP -:inrPnrli7-:ioPm riionkl-::irlP indPnPnrlê-nri-::i 
p1vUULl'YV '\...-V.l.lJ. '--V..l.J.\..\..../.l..l"-'l.J.\..,,1'4,. ,,,_,._'l,..,k._J.a'-..-""".l• UU.'-1,."-""""', 1.-1-y,1,'"'",l .. ,..,.,. .... .L..f ..... b'l..r'.L.a.1., -.ao..a..a.a _____ , .......... ---·y---..a.--· ........ _ ... _ 

e faculdade criativa são definidas como sendo um pouquinho mais que o produto das 
instituições que dizem servir a estes fins; e sua promoção está em conceder maiores 
.. ,,,~,, .. """ ..,.,,..,, ,, ,,rlm1n1ct .. ror''1./"\ ,.1,,, hr.cn1t<J1c Pcrr.l,1c p í\11tr'lC indÍh11rnP<.: C.PmPlh•.lntpi;.: ( ) 
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O sistema escolar repousa ainda sobre uma segunda grande ilusão, de que a maioria 
do que se aprende é resultado do ensino. O ensino, é verdade, pode contribuir para 



detenninadas espécies de aprendizagem sob certas circunstâncias. Mas a maioria das 
oessoas adauire a maior oarte de seus conhecimentos fora da escola: na escola_ anenas .... i. .1 -- ··-·----------·---------r----------7-·r------

eOQUJO(O esta se tomou, em alguns países ricos, um lugar de confinamento durante um 
período sempre maior de sua vida. 

A maior parte da aprendizagem ocorre casualmente e, mesmo, a maior parte da 
aprendizagem intencional não é resultado de uma instrução programada. As crianças 
nonnais aprendem sua primeira língua casualmente, ainda que mais rapidamente 
quando seus pais se interessam. A maioria das pessoas que aprendem bem outra língua 
conseguem-no por causa de circunstâncias especiais e não de aprendizagem seqüencial. 
Vão passar algum tempo com seus avós, viajam ou se enamornm de um estrangeiro. A 
influência na leitura é também, quase sempre, resultado dessas atividades extracurriculares. 
A maioria das pessoas que lê muito e com prazer crê que aprendeu isso na escola; quando 

• . .. 1 r •1 . 1 1 ,1 ~ ,,.- -.... consc1enuzaoas, racumeme ananaonam esta uusao. l. . .J 

A desescolarização da sociedade implica um reconhecimento da dupla natureza da 
aprendizagem. Insistir apenas na instrução prática seria um desastre; igual ênfase deve 
ser posta em outras espécies de aprendizagem. Se as escolas são o lugar errado para se 
aprender uma habilidade, sào o lugar mais errado ainda para se obter educação. A escola 
realiza mal ambas as tarefas; em parte porque não sabe dístínguir as duas. A escola é 
ineficiente no ensino de habilidades, principalmente porque é curricular. Na maioria das 
escolas, um programa que vise a fomentar uma habilidade está sempre vinculado a outra 
tarefa aue é irrelevante. A história está Jigada ao oro2-resso na matemática: e a ass1stênci:1 l U l U . .. ····--·- --- -·----·1 - -· ----- .......... -- .......... 

às aulas, ao direito de usar o campo de jogos. (..,) 
Creio que o futuro promissor dependerá de nossa deliberada escolha de uma vida 

f"IP -,.r;;n Pf'TI ·u~"7 rfg 1,m.., ,:rirl.., ria ,....At"\C111mr'l, .,-L::::i. -r,rr.C"rn .,.....11,.....,..,...,r,,~.,..,l,......-l......., rln r-:._.,.......,._,,...l.......,,..,. u- .,...,,....,,..!1.­
\.•\., u~av \.,UI V\.,l. U\., UJl1'l nua. UL LV110U1UV, U\.- HV00a. LapaL1ua.uc UÇ Cll~CllUldJ UI C~UlU 

de vida que nos capacitará a sermos espontâneos, independentes, ainda que inter­
relacionados, em vez de mantermos um estilo de vida que apenas nos pennite fazer e 
desfazer, produzir e consumir - um estilo àe vida que é simplesmente uma pequena 
estação no caminho para o esgotamento e a poluição do meio ambiente. O futuro 
depende mais da nossa escolha de instituições que incentivem uma vida de ação do que 
do nosso desenvolvimento de novas ideologias e tecnologias. Precisamos de um 
conjunto de critérios que nos permitirá reconhecer aquelas instituições que favorecem 
o crescimento pessoal em vez de simples acréscimos. Precisamos também ter a vontade 
de investir nossos recursos tecnológicos de preferência nessas instituições promotoras 
do crescimento pessoal. (. .. ) 

As escolas são fundamentalmente semelhantes em todos os Daíses. seiam fascistas. 
V .,l.. _, .,1 ,J ,r 

democráticos ou socialistas, pequenos ou grandes, ricos ou pobres. Esta identidade do 
sistema escolar nos força a reconhecer a profunda identidade universal do mito, o modo 
de produção e o método de controle social, apesar da grande variedade de mitologias 
em que o mito é expresso. 



-
Em vista dessa identidade1 é ilusório dizer que as escolas são, num sentido mais 

profundo1 variáveis dependentes. Isto significa que também é iiusào esperar que a 
mudança fundamental no sistema escolar ocorra como conseqüência da mudança 
econômica ou social convencional. Ao contrário, esta ilusão concede à escola - o órgão 
reprodutor de uma sociedade de consumo- uma imunidade quase inquestionáveL (. .. ) 

Um bom sistema educacional deve ter três propósitos: dar a todos os que queiram 
aprender acesso aos recursos disponíveis, em qualquer época de sua vida: capacitar a 
todos os que queiram partilhar o que sabem a encontrar os que queiram aprender algo 
deles e, finalmente, dar oportunidade a todos os que queiram tornarpúblico um assunto 
a que tenham possibilidade de que seu desafio seja conhecido. Tal sistema requer a 
aplicação de garantias constitucionais à educação. Os aprendizes não deveriam ser 
forçados a um currículo obrigatório ou à discriminação baseada em terem um diploma 
ou certificado. Nem deveria o povo ser forçado a manter, através de tributação regressiva, 
um imenso aparato profissional de educadores e edifícios que, de fato, restringe as 
chances de aprendizagem do povo aos serviços que aquela profissão deseja colocar no 
mercado. É preciso usar a tecnologia moderna para tomar a liberdade de expressão, de 
reunião e imprensa verdadeiramente universal e, portanto, plenamente educativa.(. .. ) 

Acredito que apenas quatro - possivelmente três - jjcanais" diferentes ou 
intercâmbios de aprendizagem poderiam conter todos os recursos necessários para uma 
real aprendizagem. A criança se desenvolve num mundo de coisas, rodeada por pessoas 
que lhe servem de modelo das habilidades e valores. Encontra colegas que a desafiam 
a interrogar, competir, cooperar e compreender; e, se a criança tiver sorte; estará exposta 
a confrontações e críticas feitas por um adulto experiente e que realmente se interessa 
por sua formação. Coisas, modelos, colegas e adultos são quatro recursos; cada um deles 
requer um diferente tipo de tratamento para assegurar que todos tenham o maior acesso 
possível a eles. 

Usarei o termo "teia de oportunidades" em vez de Hrede'1 para designar modalidades 
específicas de acesso a caàa um àos quatro conjuntos de recursos. A palavra ''rede é 
muitas vezes usada erroneamente para designar os canais reservados ao material 
selecionado por outros para doutrinação, instrução e diversão. Mas também pode ser 
usada para os serviços teiefônicos e postais que são principalmente utilizados pelos 
indivíduos que desejam enviar mensagens uns aos outros. Oxalá tivéssemos outra 
palavra com menos conotações de armadilha, menos batida pelo uso corrente e mais 
sugestiva pelo fato de induir aspectos iegais, organizacionais e técnicos. Não encontrnn­
do tal palavra, tentarei redimir a que está disponível, usando-a como sinônimo de "teia 
educacionaP'. :s: 

IDJ -
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ILUCH, Ivan. Sodedade sem escolas. Petrópolis, Vozes, 1973, p. 21; 37-38; 44; 96; l : 



ANÁLISE E REFLEXÃO 

i. De acordo com lvan illich, de que maneira ocorre a maior parte da aprendiza­
gem? 

... ,,..... . 
L. Lamente: 

"Creio que o futuro promfssor dependerá de nossa deliberada escolha de uma 
vida de ação em vez de uma vida de consumo ... " 

3. Quais os três propósitos de um bom sistema educacional? 

BOGDAN SUCHODOLSKI (1907-1992} nas­
ceu no Polônia. Doutorou-se em filosofia pelo 
Universidade de Varsóvia, onde, apôs algum tem­
po no ensino secundõrio, veio o ser professor 
ti1ulor de pedogogio. Foi, desde 1958, diretor do 
Instituto de Ciências Pedagógicos da mesma un~ 
versidode. Membro de academias âentifkos polo­
nesos, do Aêõdemiü lnjemõdõnol do Histõrro do 
Ciência, do Conselho Diretivo do kisocioção Inter­
nocional dos Ciêncios do Educação, foi um dos 
funrlnrlnrA( rln ~nriMMA ~ ~rlurnritn r nmnnrn-,.._.... ... ____ " _"" -- ____ .. _____ -- ____ ....._,. ___ -..-,:111"_,_ 
do do Europa, criada em Londres, em 1961. 
Durante a ocupoçõo olermí, foi um dos comiosos 
animadores da Universidade Clandestino. 

As obras que pub~cou constituem um testemu­
nho de interesse pelos questões filosóficos da 

O HUMANISMO SOCIALISTA 

oedoaooio nos suas relocões com as sjtuacões 1 .... .... - ~ - - - - - --- - -- - ,-

sociais. No livro A pedagogia e as grand6s cormJntes 
filosóficos, Suchodolski defendeu que é possfvel 
discernir no história do pensamento pedagógico 
duas tendências fundamentais: a do pedagogia 
firmada no esslncia do homem, outro no existlrr 
cio. A síntese integradora dessas duas tendências 
esm na pedagogia socioiisto. Essa perspectiva 
ofereceu abertura para uma novo compreensõo e 
umo novo leiruro dos grandes doutrinas pedogó-
nirnc: PnrtinAn rlta 11mn tA11rin rln nnhmun a1rinl r~""'""'• , V ■ ,1,,vv UV Wlll'U IVVIIU UU ll'l,,IIVll'lr,I&,""' <IV\ilt'UI• 

do homem, preconizou a instouroçõo do "sistema 
social de escalo humana,.. em que o educação 
criadora desempenhe um popel essencial. 

Outros obras importantes do autor. Teoria 
marxista da educação e Pedagogia socialistu. 



EDUCAÇÃO VOLTADA PARA O FUTURO E PERSPECTIVA 
!"'\e U"" c::1c::Tc:u A <::~r, A, À c:c::r AI A 1--11 l•AAl\.tA 
IJL IYI ,.n..J I LIVI/"'\ .J\..l'-lf"'\L. r"I .... ,.n,,.,,-.i..r, 1 1v/',v,1 ,,,.... 

Esta posição filosófica não se enquadra numa pedagogia que aceite o estado de 
coisas existentes: não será respeitada senão por uma tendência que assinale o caminho 
do futuro, por uma pedagogia associada a uma atividade social que transforme o estado 
de coisas aue tenda a criar ao homem éondicões tais oue a sua existência se possa tomar - - - - -- - . - -1 - ..:. .L .&. 

fonte e matéria-prima da sua essência. A educação virada para o futuro é justamente uma 
via que permite ultrapassar o horizonte das más opções e dos compromissos da 
pecbgogia burguesa. Defenrlf' q11f' a realidade presente não é a única realidade e que, 
por conseguinte, não é o único critério de educação. O verdadeiro critério é a realidade 
futura. A necessidade histórica e a realização do nosso ideal coincidem na detenninaçào 
r-lP~t-:1 r,::,-:i lir\-;ir\p fi 1t11r-:1 F..:t-:i nPrP-. .. id-:ir1P nPrmÜP-nn'- Pvit:.1r :.l 11tnni:.1 p f'St:.l ::itivicb<le: '-A'\...,-"-'1,," .lli,.,,1.4,,lJ.~""""" .,,~ .. ,.....L ...... , ..l,..,jl'<Jl,-"'4 ................... vvv,1,-......~ ....... v- r-.._ ......... _ ..... .....,,,..... - ...... _ .... - ----r--- - _...,. __ .............. --~--· 

protege-nos do fatalismo. 

O feiticismo do presente que não tolera a crítica da realidade existente e que, por 
esse motivo, reduz â âtividâde pedagógica ao confoímismo, é destmído pela educação 
virada para o futuro. 

Na concepção da educação dirigida para o futuro, o presente deve ser submetido 
a crítica e esta deve aceierar o processo de desaparecimento de tudo o que é antiquado 
e caduco acelerando o processo de concretização do que é novo1 onde quer que este 
processo evolua de modo excessivamente lento e deficiente. 

Uma tal crítica pressupõe um ideal que ultrapasse o presente: neste sentido a 
educação virada para o futuro íntegra-se na grande corrente pedagógica que designamos 
por pedagogia da essência. Trata-se contudo de uma simples afinidade pois tem 
profundas divergências, consístíndo a diferença essencial no fato de este ideal se 
caracterizar por uma diretriz de ação no presente, ação que deve transformar a realidade 
social de acordo com as exigências humanas. Na medida em que o ideal que inspira a 
çrítica da realidade deve representar uma diretriz para a ação no presente, tem de 
organizar as forças atuais e deve encorajar o homem a fazer a opção do momento atual. 
A educação orientada para o futuro liga-se neste sentido à segunda grande corrente do 
pensamento pedagógico, à pedagogia da existência. Todavia, também aqui não 
encontramos senão uma afinidade; a diferença essencial em que, nesta concepção da 
educaçâo1 a vida é o aspecto presente da edificação do futuro. 

Definindo deste modo os traços particulares da pedagogia da educação virada para 
o futuro, indicamos a tradição de que partiu. Deriva das tendências pedagógicas que não 

ri · t · • , · r-l rt t ~ t f. • ' · 't 1 ..1 ..J ~ aurru.:am que o pnnc1p10 ....a a ..... ap.açao ao presen.e .osse o prmc1p10 cap1.a. ua euucaçao 
e ainda das correntes que concebiam a crítica do presente não como um convite para 
evadir-se do presente mas como um apelo para melhorá-lo. 

r==-\,.#JJil@JM'.WWW!:8 



Este é o único caminho que permite resolver a antinomia do pensamento 
pedagógico moderno, 

Se queremos educar os jovens de modo a tornarem-se verdadeiros e autênticos 
artífices de un1 n1undo 1nelhor~ é necessário ensiná~los a traball1ar para o futuro, a 
compreender que o futuro é condicionado pelo esforço do nosso trabalho presente, pela 
observação lúcida dos erros e lacunas do presente, por um programa mais lógico da 
Ilüti.)a atividade pre~eute. 

Grande parte da juventude sente urna intensa necessidade de lutar por um futuro 
melhor para o homem; é sobre este sentimento que deveria basear-se o programa 
educativo. Permitamos que esta necessidade se manifeste mediante formas de crítica e 
de revolta, severas ou mesmo brutais, mas guiemo-la também para a ação concreta 
verificável, que exige comprometimento e esforço pessoais, em suma, a responsabilida­
de da pessoa. Diz-se muito mal e muito bem da nossa juventude. Todavia, estas 
definições nào são corretas porque exprimem acerca da juventude uma apreciação 
estática; a juventude tornar-se-á melhor ou pior consoante o modo como seremos 
capazes de organizar as suas atividades concretas no meio em que vive, conforme a ajuda 
que lhe facultarmos para que se tome apta a realizar as tarefas futuras e confonne o que 
soubermos fazer para facilitar o desenvolvimento interior dos jovens. É o único modo 
de desenvolver as forças criadoras da juventude, de a libertar das peias provocadas pela 
desilusão que a leva a afirmar "nada se pode fazer, portanto não vale a pena fazer o que 

· )' ,, ,, · J• ' ....1~ ' ....l • L quer que seJa ; e o urnco processo parn Iirnitaí as tenuenoas uos Jovens a uasearem a 
sua vida na exclusiva satisfação das necessidades materiais; é o único recurso para lutar 
contra um cinismo que é hoje, na maior parte das vezes, uma forma de protesto contra 
o que está mai na vida, mas que corre o risco de se tornar o pior dos maies. 

Diz-se que o curso da existência do homem, neste período crítico da nossa história, 
deve ser modelado consoante as tarefas históricas, de modo que a nova realidade 
edificada pelos homens possa ser melhor e, por conseqüência, tornar os homens mais 
livres e melhores; se assim é, este programa educativo toma-se indispensável, especial­
mente em face da juventude. Compete à peda2ogia contemporânea assegurar a 

"' .. .a ......,. .......... ... ....... 

realização deste programa. 

Para tal impõe-se a resolução de dois problemas fundamentais: o da instrução e o 
,--l ,--l ~ l\T ' ' · ~ r1 h rl ' , ' ua euucaçao. l ~o que respeita a mstruçao, uevemos auanuonar numerosos prmctp1os 
tradicionais que estão totalmente desadaptados às novas condições da vida social e 
econômica, assim como à evolução que prevemos. Temos de introduzir muitas 
inovações. Todos nós nos apercebemos da necessiâaâe âa instrução politécnica, mas 
ainda não descobrimos que a formação social é pelo menos de importância igual, muito 
embora seja completamente negligenciada. Esta formação social é fundamental, não só 
porque um número crescentemente vasto de trabalhadores será utilizado no setor dos 



serviços em detrimento do setor da produção, mas sobretudo porque na sociedade do 
futuro cada profissão será revestida de caráter social e cada cidadão tornar-se-á membro 
responsável da democracia. O problema da formação social deve ser posto no primeiro 
plano das nossas preocupações referentes aos programas de ensino, deve ser conside­
rado em toda a sua vastidão e ir do conhecimento dos grandes processos sociais do 
mundo moderno à capacidade de compreender o meio concreto em que se age e se vive. 
O ensino politécnico não pode dar plenos resultados se não for associado à fonnação 
social assim concebida; apenas esta cooperação pode formar o pensamento aliado à 
prática, produtiva e social, quer dizer, à realidade plenamente humana. Enfim no âmbito 
da fom1açâo do pensamento resta resolver outro problema: a formação dos outros tipos 
de pensamento, alheios ao pensamento técnico e social; a formação destes outros tipos 
de pensamento devia ser sistematicamente fomentada nas escolas. Referimo-nos a certas 
concepções modernas da filosofia e da lógica, em especial as noções de valor. 

No donúnio da educação a tarefa mais importante consiste em transpor os grandes 
ideais universais e sociais para a vida cotidiana e concreta do homem. No período que 
acaba de findar cometemos o szrande erro de atribuir muito pouca importância à vida 

'---' . . 
cotidiana do homem, para realçar a sua participação espetacular nos grandes momentos 
nacionais; cometemos o erro de menosprezar a vida interior do homem para insistir na 
efetivação de determjnadas funções sociais. A educação moral, justamente, diz respeito 
à nossa vida cotidiana em situações sociais concretas. A educação moral é o problema 
do homem no pleno sentido da palavra do homem que vive e que sente. 

pois permite compreender e justificar os deveres dos homens e auxília-os a resolver os 
seus problemas de consciência frente às opções difíceis. É necessário cultivar os 

· · h ri ' · · lh sentimentos que permitem ao 11omem compreenuer o proximo e ensmar-.. ,e a prestar 
atenção a este para o ajudar a organizar a sua própria vida interior. Nestas duas linhas 
de ação impõe-se iniciar o nosso trabalho quase do ponto zero; não possuímos sequer 
o esquema preliminar de uma moral laica e social parn uso das escolas e da juventude, 
continuamos a descurar o papel importante da formação dos sentimentos na educação 
moral. 

Não convém, todavia, esquecer que a educação morai não é uma educação parcelar; 
só resulta se for fundamentada na educação do homem considerado como um todo. A 
vida moral do homem mergulha as suas raízes a um nível mais fundo do que o plano 
dos motivos de conduta bem fundamentados. 

Não basta saber como nos devemos conduzir, é fundamental compreender também 
qual a razão. Além dísso, é necessário - e de certo modo em primeiro lugar - querer 
aceitar determinada conduta de valor moral. Não será precisamente nesta interrogação 
lancinante: Por que ser moral? Por que fazer o bem? que se dissimulam os conflitos 
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interiores mais dramáticos e mais difíceis de resolver da juventude atual, desta juventude 
que viu e sofreu tanto, que foi testemunha de tanta grandeza e de tanta mesquinhez 
humanas: desta juventude que exprime freqüentemente a sua confusa revolta em face 
do mal agindo mal? 

Eis por que a educação moral deve fundamentar-se na educaçào sistemática do 
homem desde a sua mais tenra infância, numa educação que desenvolva e crie este 
1'impulso do coração" imperceptível de que fala a psicanálise com êanta parcialidade e 
erro, mas que é todavia um dos mais importantes fundamentos da dignidade humana 
que se opõe ao fascín10 de uma má conduta. 

Uma juventude educada desta maneira fornecerá cidadãos a um mundo que, 
embora criado há vários séculos pelos homens1 não foi até o presente um mundo de 
todos os homens. É somente através da participação na luta para criar um mundo humano 
que possa dar a cada homem condições de vida e desenvolvimento humanos que a jovem 
geração se pode verdadeiramente formar. 

Tal é a única via que permitirá resolver os conflitos seculares que existem entre a 
pedagogia da essência e a pedagogia da existência e superar as tentativas falhadas de 
conciliação destas duas pedagogias. Com efeito1 somente quando se aliar a atividade 

rl ,, ' ' 'ri r1 ' 1 • ' • " · ' 1 ,.l t... · peuagog1ea a uma at1v1uaue socia1 que vise ev1taí que a ex1stencm socm1 uo uomem esteja 
em contradição com a sua essência se alcançará uma formação da juventude em que a 
vida e o ideal se unirão de modo criador e dinâmico. 

ANÁLISE E REFLEXÃO 

SUCHODOlSKI, Bogdan. A pedagogia e as grandes correntes 
Lisboa, Livros Horizo . 

Faça um resumo das idéias expostas no texto, dando ênfase paro: 

- a educação voltada para o futuro; 
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educação; 

- a transposição dos grandes ideais universais e sociais paro a vida 
cotidiana; 

- a concepção de educação moral. 



GEORGES SNYDERS O 916), educador fmn.. 
cês contemporftneo, desenvolveu uma onõlise 
profundo das chamadas pedagogias não-diretivos. 
T entoo revisor os principais críticos da educação 
capitarista em seu pois; propôs uma visão 
gramsciano do educação como antídoto a outros 
,...tt:.,.,,..~ - Ili~~"' ftftW' ,.._A_..ft(À 
t..nm.u:, ~ um.11, !JUI OAOllltJIU. 

Dois pontos importantes da contribuiçõo de 
Snyders paro a educoçê.io: 

1) a visão do caráter contraditório da escola, 
que não é nem apenas reprodutora, nem revolu­
cionõrio, mas local de confronto de interesses de 
classes antagônicas; 

ft\ • .. - • J ,l ..1 .. 

t.J o comcrenzaçao oos ma moa as peaagogms 
não-diretivos - com sua pretensão de resolve­
remos problemas educativos e sociais através da 
"'liharnsiía do ser nnhunln QIIP. é n rrinnçn, ,faiynn,. 

d011 realizar sua "natureza humana"' livremente 
- como sendo, no verdade, pedogogias 
legitimadoras do orgonizoçõo atual do sodedode. 

Snyders demonstrou que as crionços deixados 
a si mesmos dentro de um ambiente escolar não 
são uma #natureza humonaw abstrato mos o 
rõt'ultn,lr, ,1.,. t.vfn., li<" .J,.t-,...minnr;;.,uo ,.,.,.;,..,. D,..,,. 
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A ALEGRIA NA ESCOlA 

1. Alegria e alegrias culturais 

cu cm 1111 A rrrn1 A li i n A 11Tn DITÁ n I A 
Lili 1m, UITII\ [.l\.UU\ 111\U 1-\U I UI\I 1\1\lli 

ele, o espontanefsmo educacional é o legitimação 
da ordem vigente. A omissão do professor tomo-se 
não uma atitude democrõtico, mas uma ação 
conservadora disfarçada sob a aparência do respeito 
humano. Se a relação professor---ofuno deve ser 
uma relação estimulante, no sentido de permitir e 
ojudor o Ciescimento do criança como ser humano, 
é fundamental que o professor assumo suo posição 
como orientador do evolução da criançó. 

Ao longo de suas obras, Snyders vem traba­
lhando o temo da alegria, sempre acompanhado 
do compreensão marxista do sociedade.~ conhe­
cido pelas diversos publicações que se caracter~ 
zom peio empenho em arlicuiar expiidtamente·o 
pedagogia oo marxismo. 

Em seu último livro, publicado em 1986 na 
França, Snyders inicio evocando o alegria da 
cul1ura espontftnea, depois a da cultura elabora· 
do, abordando especificamente a escola sob o 
prismo da alegria. 

Outros obras do autor: Escola; classe e luta de 
classes, Pedagogia prog1essista, Não é fácil amor 
nossos filhos e Para onde vão os pedagogios nõer 
diretivas? 

Para circunscrever o tema da alegria ousaria apoiar-me em Spinoza: "a alegria é a 
passagem de uma perfeição menor a uma perfeição maior". 

r. ' ' ' _J• ,. .,J 1 ' 1 • 1 ,. r.. entreveio assim coisas que me tocam uiretamente: au onue na aiegna, na um passo 
à frente, crescimento da personalidade no seu conjunto. Um sucesso foi atingido e a 
alegria é tanto maior quanto o sucesso é mais válido. 



Por ooosicão, de um lado, à tristeza, na qual o indivíduo é obrigado a restringir-se, 
.a "' ,.. • - ,. .......-- -

alegria parcial e não central; momentos descontínuos de prazer, como o encanto de se 
sentir, em tal instante, bem na sua pele. E uma vez que estou no século XVII, retomarei 
em Descartes a distinção entre alegria e prazer: "(Não é) sempre quando se está mais 
alegre que se tem o espírito mais satisfeito; bem ao contrário, as grandes alegrias são 

1 ,.1, ' ' 1 ' ri' ' ~ comumente me1anco1icas e senas, e apenas as a1egnas meu10cres e passageiras sao 
acompanhadas do riso". · 

Na alegria, é a totalidade da pessoa que progride - e, em relação à totalidade da 
vida: sentir, compreender, força de agir. 

A cultura da satisfação- Quero afirmar que há cultura da satisfação, ou melhor, 
que há culturas capazes de dar satisfação. Isso significa que a caminhada em direção à 
verdade, à apreensão do real, dá mais satisfação, abre mais esperança que permanecer 
na incoerência, no aproximativo, no indeciso. 

Isso significa também que a satisfação rb cultura pode e deve culmjnar em ação que 
mude alguma coisa no mundo, participe às forças que mudam algo no mundo. 

Em suma, a alegria da cultura como que fortalecendo a confiança em mim mesmo, 
a confiança na vicia; amar mais o mundo, apreendê-lo como mais estirnulãnte, mais 
acolhedor. 

Quem ousa falar de satisfaçàd. - Mas evocar a satisfação lança-me numa 
encruzílhada de dificuldades; inicialmente quanto à satisfação mesmo: ousar afirmar a 
satisfação, que somos capazes de ter satisfação, que podemos pretender a satisfação: 
ousarei dizer que o mundo de hoje é favorável à satisfação, e que não devemos renunciar 
a ela, abdicá-la. 

A destreza na escala universal) catástrofes, insucessos, esperanças decepcionadas; 
em mim mesmo, dor de envelhecer, minhas longas meditações de culpa e de fraqueza; 
ao meu redor, a extrema dificuldade de comunicar-me com os que me são mais caros, 
talvez justamente porque me sejam queridos. E quero dizer que há lugar para a satisfação. 
Mai:, preLiMweuk, yuêro indicai a culturn co~110 satisfação, como um dos meios de 
conquistar a satisfação. 

Será que a cultura não provoca antes inquietude, dilaceramento que satisfação? Será 
que realmente são os mais cultos que são os mais felizes? Não seria, ao contrário, os 
'jsimples'' que vivem os prazeres simples? 

O escândalo da satísfaçào - E mesmo se houvesse satisfação na cultura, essa 
satisfação não seria um escândalo? As obras de cultura elaborada de que espero ter 
satisfação não são obras populares; na verdade, ouvir Mozart separa-me da massa de 
meus contemnrorâneos - e faço parte então de oeauenos szruoos de ((elite" dos auais 

.,. ..1. l 1 '-.-' 1 J. 

sei bem que seus projetos de ação batem muito raramente com os meus. 



Escândalo por eu querer ser feliz, no momento em que tantos sofrem; esta famosa 
s::itisfoç::io n::ío i> eh atingida em detrimento dos outro\ tomada sohre o direito de viver 
dos outros? E desde então meu conforto, mas também esses refinamentos de concertos, 
diante de todos os que têm fome ... Sou solidário, sou cúmplice pelo menos por minhas 
aceitações e meus silêncios de um mundo que condena milhões à infelicidade. Vou tentar 
ser feliz entre os oprimidos ou estou condenado a ignorar a alegria, e por muito1 muito 
tempo? 

1Was também a eficácia da satisfação - Devo portanto procurar ao mesmo tempo 
uma cultura que não termine em tristeza1 em decepção e que possa ao menos esperar 
estabelecer comunicação com as massas, e por aí mesmo cooperar com sua ação. Uma 
satisfação comum de comunicação, comunitária. 

É precisamente para não esquecer a infelicidade dos outros, para ter a força para 
participar das lutas, que tenho necessidade da satisfação, que vou êSfoíÇaí-me parn 
atingir a satisfação. Satisfações bem intensas para me fazer sentir que vale a pena viver, 
satisfações da cultura que me farão sentir o possível desabrochar do homem, o escândalo 
de sua sorte atual, um apelo à hannonia, uma exigência de ham1onia, e a satisfação de 
persuadir-me de que sou capaz de juntar-me a esses esforços. 

Que posso oferecer a meus colegas se eu não soube construir para mim algo que 
já é preciso chamar de satisfação? Na procura desvairada do prazer, Gide percebeu-o 
bem: "Há na terra tais imensidões de miséria, de infortúnio ... que o homem feliz não 
pode pensar em sua felicidade sem sentir vergonha dela. E, no entanto, nada pode pela 
felicidade. de outrem, aquele que não sabe ser feliz ele próprio'1

• 

E mesmo o valor progressista da satisfação- Os homens não são felizes, absoluta­
mente tão felizes corno pcxleriam ser - e é bem por isso que este mundo, esta sociedade 
devem ser transformados: os que têm muita confiança nos he1mens, muita esperança na 
possibílídade de serem felizes, só eles podem tomar parte nos avanços revolucionários; 
não será isto o mesmo que dizer que eles se aproximam desde agora de um certo tipo de 
satisfação? Quando Engels grita "o direito da vocação à felicidade'\ nunca nos preocupar­
mos com as classes oprimidas: escravos) servos) proletários, não faz sentir a importância 
revolucionária que se coloca em relação ao problema da alegria - e para todos? 

Os momentos de queda-A satisfação, a satisfação cultural, sonho que ela constitua 
a armação da. minha vida, mas não posso ter esperança de me manter continuamente 
neste nível; haverá passagens com vazio, quedas e provavelmente também muitos 
esforços para reconquistar o domínio de si mesmo, contra as tentações de deixar ir, deixar 
cair, de resignar-se a colher um pouco do prazer e dos abandonos consentidos. 

Satis/ ação dolorosa - Esta satisfação cultural compoíi.a a luta para que maim 
número de homens atinja mais satisfação - e para que uma confiança culturalmente 
fundamentada prevaleça sobre o desespero. 



É uma alegria sempre incerta a ser mantida a muque1 perdida, dissimulada no 
~µ.c,11µ.ntr-. µ. •1n.p.c,1r rlP t11.ln rlP nrnrn Pl'l P 11m fim n,;ir'-l íl n11<JI no, rlirioimn, 
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Satisfação dolorosa, trágica 1 da qual a angústia nunca está ausentet nada que se 
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Estamos à procura de ... nunca possuidores estáveis, nem assegurados pela 
satisfação. Minhas satisfações, pude experimentá-las antes da Revolução, mas não fora 

• ~ • 1' - ..... ....... 1 ..... T"'I f"I . ' , 1 . 4 1. - - - - ...... 4 - t - - ~ - -do movimento que vai em aireçao a Kevomçao. Kenennao soore mmnas sausraçc..x:::;, 

percebi que elas queriam ser progressistas. 

2. Uma escola não "totalitária" 

A riqueza da vida dos jovens é sua variedade, sua diversidade e a multiplicidade dos 
tioos de aleQ:rias. Os iovens vivem oelo menos em quatro ambientes: a família, a escola, 
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a vida cotidíana com os colegas e as colegas e a fonnaçào fora da escola: ela mesma pode 
se desenrolar nas atividades seja organizadas (a saber esportes dirigidos, animações, 
cursos mais ou menos assegurados) seja escolhidas de modo esporádico: jogar um jogo, 
ler determinado livro, ver determinado filme, fazer pequenos reparos, etc. 

Cada ambiente tem sua riqueza específica, seus tipos de exigências, seus modos de 
progresso; penso que é essenciai que nenhum se deixe invadir pelos outros, que nenhurn 
queira absorver tudo, englobar tudo; nem estender seu domínio a outros nem anularem­
se em outros. Cada um deve oferecer ao jovem suas possibilidades diferenciadas - e 
assim complementares. 

Sempre se diz que não é preciso cortar a criança em rodelas de salsicha, que ela é 
caracterizada pela unidade de sua pessoa. Mas a abundância desta unidade está em 
participar, de modo diferente, em setores de vida diferentes. Aliás o melhor modo de 
aproveitar uma salsicha é ainda assim cortá-la. 

Em particular toda. educação não pode, não deve ser feita na escola, pela escola. A 
escola imprime sua marca particular sobre uma parte da vida e da cultura do jovem: ela 
se dá como tarefa o encontro com o genial - e o máximo de sua ambição é que quer 
este encontro pãra todos. 

Há muitos outros momentos da vida em que não temos tais objetivos, em que 
partimos simplesmente de novos gostos1 de nosso desejo; podemos então também 
encontrar o genial, lançarmo-nos no museu de Louvre, na maioria das vezes não 
pretenderemos ir tão longe, há muitas possibilidades para que não se vá tão longe -
e assim está muito bem. Do mesmo modo não temos necessidades da obrigação, 
recusamos a obrigação. 

A escola, minha escola tem como objetivo extrair alegria do obrigatório. O que 
justifica que se vá à escola (evidentemente fora da preparação para o futuro, mas é 
preciso lembrar que, por hipótese, estou proibido de evocá-lo?) é que ela suscita uma 



alegria específica: a alegria da cultura elaborada, o confronto com o mais bem-sucedido; 
o que exige condições particulares do sistemático: o que pode ser fácil, daí o recurso 
necessário ao obrigatório. O problema todo é que os alunos sentem efetivamente a 
instituição como dirigida para a alegria-e 11m,1 alf'gri::i quf' q1rnsf' n~o sf' pn<lt>rb ::itinglr 

de outra maneira. 
Eu gostaria de uma escola que tivesse a audácia, que corresse o risco de assumir sua 

especificidade, jogar totalmente a carta de sua especificidade. Urna das causas do mal­
estar atual parece-me ser que a escola quer beber em todos os copos: ensinar o 
sistemático, mas também deleitar-se com o disperso, com o acaso dos encontros; recorrer 
ao obrigatório, mas eia tenta dissimuiá-lo sob aparências de Hvre escoiha. Em particuiar 
a escola, freqüentemente ciosa dos sucessos da animação, cobiça suas fónnulas mais 
suaves, mais agradáveis - mas ela é na verdade obrigada a constatar que inadequadas 
para ensinar álgebra ou para chegar até Mozart. 

Direi até que isso não me parece um elogio concedido à escola que os alunos 
chegam a confundir a classe com a recreação, o jogo com o trabalho, que eles queiram 
prolongar a classe como uma recreação, retomar à escola como a um lazer; pois 
realmente é à escola que eles retomam? Temo que a escola tenha abandonado seu 
próprio papel - reconhecendo-se precisamente que tem certos momentos, para certos 
alunos pode ser indicado introduzir elementos de brincadeíra, momentos de distração, 
com a condição de que não se esqueça que estes são estimulantes intennediários, 
,.J ' ,.J , . uestmauos a Sei temporanos. 

SNYDERS, Georges. Â aiegria na escoio. São Pouio, Mon 
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l. Para Snyders, o espontoneísmo educacional é a legitimação da ordem vigente. 
A omissão do professor torna-se não uma atitude democrática, mas uma ação 
conservadora disfarçada. Você concorda com essa idéia? Por quê? 

2. De acordo com o autor, por que a satisfação seria um escândalo? 

3. Comeriie: 

".O que justifica que se vá à escola{ ... ) é que ela suscita uma alegria específica: 
a alegria da cultura elaborado, o confronto com o mais bem-sucedido[ ... )". 



-Ao finalizar este livro, 
gostaríamos de lançar mais um desafio aos 
nossos leitores: o de buscarem eiementos 
para a compreensão de um movimento 
histórico-social recente que é chamado 
"pós-modernismo!). Há muitas 
compreensões desse 1novin1ento. O que 
nos interessa aqui é pensar, através dele, a 
educação e a escola do futuro. 

Há um grande debate hoje a respeito 
da teoria da educação, em vários países 
do mundo. E o grande tema é a chamada 
educação pós-moderna e multicultural. 
Como se trata de um tema polêmico, fica 
aqui apenas corno indicação final para a 
reflexão do leitor, na década de 90 desse 
final de século. 

Desde os anos 50 - década em que, 
por convenção, se encerra o modernismo 
( 1 Q{){)_ 1 Q<;()) - ç:p f-s1 J-:::a Pnl 
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pós-modernismo. Nome aplicado às 
mudanças ocorridas nas ciências, nas artes 
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pós-modernismo ganhou urn grande 
impulso cotn a crítica dirigida pela 
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Hoje o pós-modernismo não é considerado apenas un11nodismo -
no cinema, na música, nas artes e no cotidiano -, mas um movimento de 
indagação sobre o futuro. Na verdade, ele não tem uma identidade própria, 
a não ser con10 negação do modemisrno. Por isso não existe uma definição 
dara do que é pós-modernismo.Já o muiticulturalis1no, a ele muitas vezes 
associado, ten1 um perfil n1ais claro e conseqüências mais previsíveis na 
educação. 

Entre os elementos reveladores da pós-n1odernidade está a invasão da 
tecnologia eletrônica~ da automação e da informação, que causam certa 
perda de identidade nos indivíduos, ou desintegração. A pós-modernidade 
se caracteriza também pela crise de paradigmas. Faltam referenciais. Nesse 
sentido, uma educação pós-moderna seria aquela que leva etn conta a 
diversidade cultural, portanto uma educação multícultural. O pós­
moderno surge exatamente como uma crítica à n1odernidade, diante da 
desilusão causada por uma racionalização que levou o homem moderno 
à tragédia das guerras e da desumanização. Nega-se o sistema, para se 
afinuar o indivíduo, o diferente, o atípico. 

O homem moderno volta-se para a participação com as massas na 
política, que muitas vezes resultou em guerras e conflitos; já o hon1en1 pós­
moderno dedica-se ao seu cotidiano, ao seu mundo, envoive-se com as 
minorias, con1 pequenas causas, com metas pessoais e de curto prazo. O 
homem moderno é cimentado no social; o pós-moderno busca a sua 
afirrr1ação con10 indivíduo, face à globaHzação àa economia e das 
comunicações. 

Por outro lado, o multiculturalismo representa um movimento 
histórico-social carregado de ambigüidades. Também não poderia deixar 
de ser polêmica a educação pós-moderna multicultural. Envolvida por 
esse 1novirnento, ela não pretende ser paralela ou alternativa à educação 
atual. O que se pretende é transformá-ia. Como concepção gerat defende 
un1a educação para todos que respeite a diversidade, as n1inorias étnicas, 
a pluralidade de doutrinas, os direitos humanos, eliminando os estereóti~ 
pos, ampliando o horizonte de conhecitnentos e de visões de mundo. 

As conseqüências para a educação são enormes e ainda não existem 
estudos conclusivos sobre assunto tão polêmico. A educação pós­
moderna é crítica. Pretende resgatar a unidade entre história e sujeito que 
foi perdida durante as operações modemizadoras de desconstrução da 
cultura e da educação. 

Intimamente ligada à cultura, a educação pós-moderna mostra-se 
n1ulticultural e pennanente; não prioriza tanto a apropriação dos conteú­
dos do saber universal em si mesmos, como faz o funcionalismo moderno, 



mas o processo do conhecimento e suas finalidades. Na verdade, antes de 
co~hecer, o homem está interessado em conhecer. É com esse interesse 
fundante da educação que se preocupa a teoria da educação pós-moderna. 
Para ela, o conhecin1ento ten1 um caráter prospectivo. 

O pós-modernismo na educação trabalha mais com o significado do 
que com o conteúdo, muito mais com a intersubjetividade e a pluralidade 
do que com a igualdade e a unidade. Não nega os conteúdos. Pelo 
contrário, trabalha para uma profunda mudança deles na educação, para 
tomá-los essencialmente significatívos para o estudante. 

Trabaihando com a noção de poder local, de pequenos grupos, a 
educação chamada pós-1noderna valoriza o movimento, o imediato, o 
afetivo, a relação, a intensidade, o envolvimento, a solidariedade, a 
autogestão, contra os eiementos da educação clássica (moden1a), que 
valoriza o conteúdo, a eficiência, a racionalidade, os métodos e as técnicas, 
os instrumentos, enfim, os objetivos e não afina/idade da educação. É, setn 
dúvida, un1a filosofia neo-humanista. Neia encontramos também os ten1as 
da alegria, do belo, da esperança, do ambiente saudável, da produção, etc. 
Em síntese, poderíamos dizer que a educação moderna trabalha com o 
conceito-chave "igualdade" (buscando eHminar as diíerenças) e a educa­
ção pós-moderna trabalha com o conceito-chave "eqüidade'' (buscando a 
igualdade sem elitninar a diferença). O pressuposto básico da educação 
moderna é a hegemonía, universalização de uma visão de mundo. O 
pressuposto básico da educação pós-moderna é a autonomia, capacidade 
de autogoverno de cada cidadão. 

Assim ela pretende enfrentar o desafio de -manter o equilíbrio entre a 
cultura local, regional, própria de um grupo social ou minoria étnica, e 
uma cultura universal, patrimônio hoje da hu1nanidade. Analisa critica­
mente os currículos monoculturais atuais e procura formar criticamente os 
professores, para que mudem suas atitudes diante dos alunos mais pobres, 
diante das minorias culturais ou das culturas em desvantagem social, e 
elaborem estratégias instrucionais próprias para a educação das camadas 
populares, procurando, antes de mais nada, compreendê-las na totalidade 
de "slJa cultura e de sua visão do mundo. 

Para cumprir sua tarefa humanista, a escola precisa 1nostrar aos alunos 
que existem outras cultui;-as além da sua, outras perspectivas da vida, outras 
idéias. A ambição de um livro como este sobre a história das idéias 
pedagógicas não poderia ser outra: n1ostrar, num todo histórico, a 
diversidade de teses e de visões que se constitui na riqueza da humanida­
de. Por isso, a escola tem que ser local, como ponto de partida, mas tem 
que ser internacional e intercultural, como ponto de chegada. 



A escola moderna, uniforn1izadora, não foi capaz de construir o 
universai partindo do particuiar. Tentou inverter o processo, impondo 
valores e conteúdos universais sen1 paitir da prática social e cultur_al · do 
aluno, sem levar em conta a sua identidade e diferença. Um dos fatores 
do fracasso do nosso sisten1a educacional está no fato de ele não ter levado 
em conta a diversidade cultural na construção de uma educação para 
todos. 

A autonomia passou a ser um tema fundamentai da pedagogia pós­
moderna. Mas autonomia da escola não significa isolamento, fechamento 
nun1a cultura particular. Escola autônon1a significa escola curiosa, ousada, 
buscando dialogar com todas as culturas e concepções de mundo. Plura­
lisn10 não significa ecletis1no, un1 conjunto arnorfo de retalhos culturais. 
Pluralismo significa sobretudo diálogo com todas as culturas, a partir de 
uma cultura que se abre às demais, e entendimento das especificidades 
como modos de manifestação e representação da mesma totalidade. 

Mas a escola sozinha não pode dar conta dessa tarefa. Por isso, ela, 
numa perspectiva íntercultural da eâucaçào, aiia-se a outras instituições 
culturais. Daí a necessidade de ser autônoma. Sem autonon1ia a escola não 
poderá ser 1nulticultural e curnprir sua nova função social. Ela deve 
possibilitar a seus alunos o contato coru alunos de outras escolas, 
possibilitar viagens, encontros e toda sorte de projetos, próprios de cada 
escola, que a constituam num organismo vivo e atuante no seio da própria 
sociedade. 

Na verdade, essas idéias não são novas. O novo brota do velho. Se uma 
educação pós-moderna for possível atnanhã será porque hoje, no interior 
do inoderno, no seio de sua crise, os elen1entos de urna nova educação 
estão surgindo. O desafio que estan10s deixando aos leitores nessa 
despedida é que tentem identificar o novo no velho e caminhem para a 

Evidenten1ente, trata-se de um desafio. Não se trata de uma conclusão. 
São conjecturas que nos devem dar a pensar. "Dar a pensar" a seus leitores, 
é tudo o que o autor de urn livro con10 este poderia desejar. 
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Escrevemos este livro com 

o intuito de facilitar o acesso às fontes 
básicas da teoria educacional aos 
estudantes brasileiros. Por isso 
entendemos que os livros dos autores 
citado~ nu curµu du kxtu dt:::vt.:111 M:a 

organicamente lidos e estudados, sob a 
oríentação do professor e, quando 
possívet resenhados e ãpresentados 
o~almente aos colegas, a firn de sere1n 
discutidos mais an1pla1nente. 

Durante esses 20 anos en1 que 
trabalhamos _como professor de filosofia e 
história da educação, tivemos 
oportunidade de estudar numerosas obras 
didáticas da área, muitas das quais foram 
consultadas para fundamentar nosso livro. 
Entre elas estão: 

• História da educação na Antiguidade 
(Henri-Irénée Marrou), 

• História geral da pedagogia (Francisco 
Larroyo), 

• Hístúria da educação (Pâul lv1onroe), 



• História da educação e da pedagogia (Lorenzo Luzuriaga), 

• Grandes educadores (Fritz Marz), 

• História da educação moderna (Frederick Eby), 

• História do pensamento educacional (Frederick Mayer), 

• Os grandes pedagogistas (Jean Château), 

• Tratado das ciências pedagógicas (Maurice Debesse e Gaston Mialaret). 

Essas são obras consideradas dássicas e trazem, dentro de uma certa 
perspectiva da educação, uma grande contribuição. Entretanto, não 
apresentam a contribuição dos países do Terceiro Iv1undo ao pensarnento 

1 .,,. • • 1 'à/6 1 1 1 •. , .# 1 peoagog1co un1versa1. N1esmo recomenaanoo-as ao 1e1lor, gosrnnamos ae 
apresentar uma lista de outras obras que seriam particularmente úteis aos 
professores e estudantes na elaboração de seus programas de estudos 
pt::dagúgicu:'.>. Ei:-, alguakt:-, Jda:-,: 

CHARLOT, Bernard. A mistificação pedagógica: realidades sociais e proce~--so 
ideológico na teoria da educação. São Paulo, Zahar, 1980. 

DoMMANGET, Mauríce. Os grandes socialistas e a educação: de Platão a 
Lênine. Braga, Publicações Europa-América, 1964. 

FAURE, Edgar. Aprender a ser. São Paulo, Difusão Editorial do Livro, 1977. 

FERNANDES, Florestan e outros. Universidade, escola e.formação de profes­
sores. São Paulo, Brasiliense, 1984. 

F1-.rHMAN, Rns.PH (nrg.). R,rnln hrnsffpfrn. S~n P~l11ln, Atb,, 1987. 

FREIRE, Paulo e SHoR, Ira . .Atfedo e ousadia: o cotidiano do professor. São 
Paulo, Paz e Terra, 1986. 

GADOTII, lvíoacir. Pensamento pedagógico brasileiro. São Pauio, Âtica, 
1987. 

Grnoux, Henry. Teoria critica e resistência em educação: para além das 
teorias da reprodução. Petrópolis, Vozes, 1986. 

MANACORDA, Mario Aligliero. História da educação: da Antiguidade aos 
no~--sos dias. São Paulo, Cottez e Autores Associados, 1989. 

MENDES, Durmeval Trigueiro (org.). Filosofia da educação brasíleíra. Rio 
de Janeiro, Civilização Brasileira, 1983. 

NrELSEN NETO, Henrique. Filosofia da educação. São Paulo, Melhoramentos, 
1988. 

P AI.Ácros, Jesus. La cuestión escolar: críticas y alternativas. Barcelona, Laia, 
1978. 

PoNCE, Anibal. Educação e luta de classes. São Paulo, Cortez e Autores 
Associados, 1981. 



REBou1, Olivier. Filosoft'.a da educação. São Paulo, Melhoramentos, 1974. 
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ScHMIEo-KowARZIK, Wolfdietrich. Pedagogia dt'.alética: de Aristóteles a 

ScHWARTZ, Bertrand. A educação, amanhã: umprojetodeeducaçãoperma­
nente. Petrópolis, Vozes, 1976. 

SEVERINO, Antonio Joaquim. Filosofia. São Paulo, Cortez, 1992. 
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nasceu e1n Rodeio (SC), em 1941. 
Licenciado e1n Pedagogia O 967) e ern 
Filosofia 0971), fez mestrado em Filosofia 
da Educação (PUC-SP, 1973), doutorado 
em Ciências da Educação (Universidade 
de Genebra, 1977) e livre-docência 
(Unicamp, 1986). Em 1991, tornou-se 
professor titular da Universidade de São 
Paulo. 

Foi orofessor de História e Filosofia .1. - - - -

da Educação em cursos de Pedagogia e de 
Pós-graduação em Educação de diversas 
instituições, entre elas~ Pontifícia 
Universidade Católica de São Paulo, a 
Uníversídade Estadual de Campinas e a 
Pontifíci~~ T JnivPrsici:1rlP r.~Hólic'::-1 dt=> 

Can1pinas. Desde 1988 é professor na 
Faculdade de Educação da Universidade 
t1P S~n P:111 ln. 

Além da atividade acadên1ica, 
engajou-se em vários projetos 
teóriêo-práticos, entre eles: a redefinição 



dos cursos de Pedagogia (1977-1983), a fundação do Centro de Estudos 
Educação & Sociedade (1978-1982), a refonnulaçào do projeto pedagógi­
co da Pontifícia Universidade Católica de Campinas (1980-1984), a criação 
do Fórum de Educação do Estado de São Paulo (1983-1984) e da Fundação 
Wilson Pinheiro (1982-1986). 

Atuou como assessor técnico da Secretaria Estadual de Educação de 
São Paulo (1983-1984) e foi chefe de gabinete da Secretaria Municipal de 
Educação de São Paulo (1989-1990), na gestão de Paulo Freire. 

Atualtnente é diretor regional para a An1érica Latina da Icea (Associa-
çào Internacional de Educação Con1unitária) e n1ernbro do Con1itê Brasil 
do SUM (Serviço Universitário Mundial). 

Publicou numerosos livros nos quais desenvolve uma proposta 
i ,. 1 • • - r" - .... , • 1 i 1 . .-eaucac1ona1 CUJOS eixos sao a rormaçao crmca ao eaucaaor e a conscn1çao 

da escola pública popular autônoma, numa perspectiva dialética integradora 
da educação: 

1. Comunicação docente. Prefácio de Georges Gusdorf. São Paulo, 
Loyola, 1975 (3 edições). 

2. A educação contra a educação. Prefácio de Paulo Freire. Rio de 
Janeiro, Paz e Terra, 1981 (4 edições). Traduzido para o francês. 

3. Educação e poder. São Paulo, Cortez, 1980 (10 edições). No prelo em 
inglês (Nova York, Suny Press), juntamente cotn o livro Concepção 
dialética da educação, com o título Apedagogy ofpraxis. 

4. Concepção dialética da educação. São Paulo, Cortez, 1983 (7 edi-
- '" çoesJ. 

5. Dialética do amor paterno. Prefácio de Miguel de Puente e posfácio 
de Francisca Severino. São Paulo, Cortez, 1985 (6 edições). 

6. Educação e compromisso. Ca1npinas, Papirus, 1985 (4 edições). 

7. Pedagogia: diálogo e conflito. En1 co-autoria con1 Paulo Freire e Sérgio 
Gui!narães. São Paulo, Cortez, 1985 (4 edições). Traduzido para o 
espanhol (Buenos Aires, Cinco, 1987), en1 co-autoria con1 Isabel 
Hernandez. 

8. Pensa1nento pedagúgíco brasileíro. São Paulo, Ática, 1987 ( 4 edições). 

9. Conviteà leitura de Paulo Freire. São Paulo, Scipíone, 1988. Traduzido 
para o espanhol (Bogotá, Codeca, 1991), com o título Paulo Freire: su 
vida y su obra. No prelo em japonês e em inglês (Nova York, Suny 
Press)~ com o título Reading Paulo Freire. 

10. Marx: tran~formar o mundo. São Paulo, FTD, 1989 (2 edições). 



11. Pra que PT origem, projeto e consolidação do Partido dos Trabalha­
dores. En1 co-autoria com Otaviano Pereira. Prefácio de José Dirceu 
de Oliveira e posfácio de José Genoino Neto. São Paulo, Cortez, 1989 
(2 edições). 

12. Uma só escola para todos: caminhos da autonomia escolar. Prefácio 
de Florestan Fernandes. Petrópolis, Vozes, 1990. 

13. Escola cidadd: urna aula sobre a autononiia da escola. São Paulo, 
Cortez, 1992. 

14. Escola vivida, escola projetada. Prefácio de Alfredo Bosi. Campinas, 
Papiros, 1992. 

15. Diversidade cultural e educação para todos. Prefácio de José Eustáquio 
Romão. São Paulo, Graal, 1992. 

16. Estado e Educação popular na América Latina. Em co-autoria com 
Carlos Alberto Torres. Campinas, Papirus, 1992. 
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