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Anda, meu Silva, estuda-m'alecéao,
vésse-te instruz, rapaj, qu'ainstrucao
€ dosprito upao!

Ou querch ficar pra sempre inguenorantao?

Poin os olhos no Silva teu irmao.
Penssas talvés que nao le custou, nao?
Mas com’é qu’él foi pdir aumentacao
au patrao?

E tinh' rrazao...
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Famlhar e estranho, estranhamente familiar, é

talvez o que melhor define este livro. Constituido por
textos e imagens de uma procurada simplicidade, tem
como primeiro motivo servir de enredo ao CD-ROM A
educacao portuguesa - Corpus documental (séc. XIX-
XX).

O livro estd desenhado como uma espécie de cadavre
exquis. E uma montagem, razoavelmente aleatéria, e
desordenada, de palavras e de imagens. Nao ha
qualguer intencao de definir um territério, mas apenas de
mostrar alguns dos acontecimentos que nele tiveram
lugar.

Assumi eu a tarefa (e a responsabilidade) da escrita, mas
muito do que aqui esta é produto de varias maos, € uma
mistura de ideias e, sobretudo, de muitas horas de
trabalho conjunto. Digo-o com o orgulho de acreditar
que, ao longo destes anos, avancamos no sentido de
uma investigacao histérica que, tal como toda a ciéncia
e toda a arte, se faz na partilha, na confrontagdo, no
debate, e nao no isolamento.

“La fantaisie et la liberté d’imagination ne s’acquiérent
pas comme ¢a, qu’il y faut du temps, de I’obstination, de
la sévérité, de la rigueur, des mathématiques, de la
raison” (Philippe Sollers).

O leitor aperceber-se-a4, ao longo das possiveis leituras
deste livro, que fomos colher inspiracdo a Walter
Benjamin e ao seu projecto inacabado das Arcadas (Das



Passagen-Werk). Os textos e as imagens sdo colagens de
pedacos varios (ideias, citagdes, acontecimentos, notas)
gue se organizam como “iluminacbes” de temas
histéricos que poderao ser trabalhados a partir do corpus
documental do CD-ROM.

As coisas da educacao discutem-se, quase sempre, a
partr das mesmas dicotomias, das mesmas oposicoes,
dos mesmos argumentos. Anos e anos a fio. Banalidades.
Palavras gastas. Iritantemente Obvias, mas sempre
repetidas como se fossem novidade. Uns anunciam o
paraiso, outros o caos — a educacao das novas geracoes
€ sempre pior do que a nossa. Sera?! Muitas convicgoes e
opinides. Pouco estudo e quase nenhuma investigacéao.
A certeza de conhecer e de possuir “a solugcao” é o
caminho mais curto para a ignorancia. E ndo se pode
acabar com isto?



ESte [IVIO nasce de uma necessidade de siléncio.

Vivemos governados por um excesso de estimulos,
amplificados por uma sociedade que encontra na
permanente exposicdo a melhor forma de se esconder,
isto €, de nao se pensar. Estranho modo de vida, este,
que nos leva de ruido em ruido, preferindo o

“aborrecimento de viver’ a “alegria de pensar” (Gaston
Bachelard).

Precisa-se, neste “tempo detergente”, de um pacto de
siéncio, de uma pausa que permita ver para além da
poeira dos dias que correm. Pensar exige tranquilidade,
persisténcia, seriedade, exigéncia, método, ciéncia.

“La métaphore sans limite n’est pas une maniére de dire.
Elle est le dire d’une réalité sans mémoire. Dire, non pas
image, transcription ou ressemblance” (Pierre Torreilles).

Proponho-vos, pois, um texto contido, fragmentado, que
nao busca qualquer completude, mas apenas a escrita
de sinais sobre a histéria da educacéao. Sugerir mais do
gue definir. Provocar mais do que explicar.

Adopta-se uma atitude minimalista, convidando o leitor a
desdobrar os indicios aqui apresentados, multiplicando os
olhares sobre textos e imagens que, na sua simplicidade,
evocam o drama da educacao portuguesa, sobretudo
da educacéo escolar, ao longo dos séculos XIX e XX.

A medida que as paginas avangam, o leitor deparar-se-
a, provavelmente, com um sentimento de estranha
familiaridade. Como se estivéssemos sempre a discutir as
mesmas matérias, e sempre da mesma maneira. Como
se, no campo da educacdo, nao houvesse a
possibilidade de acumular conhecimento, de nos



apropriarmos da experiéncia histérica e de sobre ela
praticarmos um exercicio de lucidez. Estranha
familiaridade de uma litania discursiva, pedagodgica e
politica, que ndo soube substituir o alarido e a crenca, a
crenca e o alarido, pela lenta serenidade das
realizacoes.



50 textos. o ivro é composto por cinquenta

textos, que buscam um efeito de exemplaridade. Como
€é gque se pode pensar historicamente a educacao a
partir de um conjunto de fontes e registos documentais?

A escrita é simples, depurada. Evitou-se carregar o texto
com notas bibliograficas (mas, no final, venceu a rotina
do historiador e referenciam-se, brevissimamente, alguns
documentos de mais dificil localizag&o).

H& uma certa sequéncia cronolégica na arrumacao dos
textos. Mas cada um vale por si mesmo, podendo ser
objecto de uma leitura autbnoma. Sao testemunhos de
uma experiéncia passada e de uma reflexao possivel.

Na régua cronolégica que figura em cada pagina
assinala-se, aproximativamente, o periodo de referéncia
sobre o qual incide aquele apontamento especifico.
Nalguns casos, € um tempo curto, noutros é uma
passagem fugaz sobre 200 anos de vida portuguesa.

Atrevi-me, aqui e ali, a rematar a reflexdo com uma nota
sobre o presente. Mas quero dizer-vos que nao é a histéria
gue me autoriza este devaneio e que ndo busco nela
qualguer forma de legitimacéo. Sei que, em educacéao,
a histéria ndo tem “licdes” para dar. Mas tem,
certamente, matéria suficiente para nos dar que pensar.

A partir de certa altura — tudo depende da tolerancia de
cada um - é natural que se experimente um sentimento
de desconforto e até de alguma frustracdo. Ha uma
redundancia, irritante, na forma como se fala da
educacdao. Parece que esta sempre tudo na mesma. E
gue Portugal ndo consegue, por mais esforcos que faca,
por mais reformas que anuncie, sair do lugar onde



sempre esteve, pelo menos desde os primoérdios de
Oitocentos: a cauda da Europa. Curiosa metéafora, esta,
que transformamos numa “realidade sem memaria”.



50 imagenS. Cada texto é acompanhado

por uma ou mais imagens, multiplicando, assim, os olhares
e as leituras.

A escolha das imagens obedeceu aos mesmos principios
enunciados para o0s textos. Optou-se, sempre que
possivel, pela gravura ou pela fotografia a preto-e-
branco e por retratos “limpos”, sem excesso de
conotacdes ou de denotacdes.

Convida-se o leitor a um exercicio de interpretacdes
multiplas, seja através da andlise da imagem, seja através
da confrontacdo com o texto que a acompanha.
Constréi-se, assim, uma imagemtexto para recorrer a
expressao feliz de W.J.T. Mitchell.

Pretendemos chamar a atencéo para a importancia das
imagens como relagdes, e nAo como coisas. “A arte ndo
reproduz o visivel, torna Vvisivel” (Paul Klee). O
funcionamento de uma imagem explica-se através da
compreensdo e interpretacdo de alguém. E neste
processo de apropriacdo e de relagcdo com um
“vidente” que se organiza o campo da visualidade.

Régis Debray abre o seu livro sobre a vida e morte da
imagem com uma histéria curiosa: “Um imperador chinés
pediu um dia ao pintor principal da sua corte para
apagar a cascata que tinha desenhado nas paredes do
palacio, porque o barulho da agua o impedia de
dormir”. A histéria fascina-nos e inquieta-nos.

As perguntas tornam-se inevitaveis: Que imagens nos
impedem de dormir? E quais sdo aquelas que nos
embalam o sono? O que é que nos atrai, nos agrada, nos
irrita ou nos aflige quando vemos o que vemos? Jogo de



olhares? Jogo de memoarias?

Gostariamos de ver outros retratos no espelho da nossa
histéria? Gostariamos que ele nos devolvesse uma outra
visdo da escola que fomos (in)capazes de construir?

Ainda conseguiremos, neste tempo em que o excesso de
vis@es asfixia o olhar, deixar-nos instruir pelas imagens?



Obrigagéio de recusa. o que fica

desta histéria de 200 anos de educacdo? Algumas
experiéncias notaveis, um punhado de educadores
dedicadissimos, uma retérica copiosa e aflitivamente
rebarbativa e... um universo de irrealizagdes.

Uma apoés outra, as geragdes do século XIX e do século
XX elaboraram diagnoésticos, indignaram-se com o atraso
do pais, avancaram programas de reforma, propuseram
a regeneracao da sociedade. E, uma apds outra, cairam
no desanimo dos seus proprios fracassos, deixando-se
convencer, a falta de melhor, pelo discurso da
decadéncia.

H& uma estranha familaridade na forma como se
sucedem 0s projectos e as iniciativas, como se mobilizam
0s portugueses para o “grande designio”, a “grande
batalha” da educacdo. No cbmputo final, fica a
constatacdo de um “eterno atraso”.

Quantas vezes li e reli a conferéncia de Antero de
Quental, em 1871, na Sala do Casino Lisbonense:

“Dessa educacao que a n6s mesmos demos durante trés
séculos, provém todos 0s hossos males presentes. As raizes
do passado rebentam por todos os lados no nosso solo:
rebentam sob forma de sentimentos, de h&bitos, de
preconceitos. A nossa fatalidade é a nossa histéria”?!

Ele desejava que rompéssemos resolutamente com o
passado. Talvez. Mas o gesto foi ensaiado tantas vezes
gue nos tornamos desconfiados. Sinto-me, por isso,
vinculado a uma obrigacdo de recusa, a recusa desta
histéria. E neste sentido que me reconheco em Antero.



Recusar ndo é esquecer, ndo € negar, ndo € omitir.
Recusar é conhecer, estudar, investigar, compreender. E
tentar imaginar outros destinos.

“Imaginar, primeiro, € ver. Imaginar € conhecer, portanto
agir” (Alexandre O’Neill).



EVidentemente. Tudo sdo evidéncias nos

textos e nos debates, nas politicas e nas reformas
educativas. Ninguém tem duvidas. Todos tém certezas.
Definitivas. Evidéncias do senso comum. Falsas
evidéncias. Continuamente desmentidas. Continuamente
repetidas.

Crencas. Doutrinas. Visdes. Dogmas. Tudo misturado
numa amalgama de ilusdes. E evidente que s6 pela
educacao se conseguira a regeneracao, € 0 progresso, e
a modernizagdo, e a industrializagédo, e o0
desenvolvimento do pails. Evidentemente.

Os reformadores oitocentistas ndo hesitam quanto ao
papel da educacdo. Menos duvidas ainda tém os
politicos republicanos, e os conservadores nacionalistas, e
0s tecnocratas liberais, e os democratas progressistas.
Evidentemente.

Os pedagogos tém crencas inabalaveis na educacéo.
Os anti-pedagogos também. Sdo crencas iguais, por
vezes de sinal contrario. Para transformar ou para
conservar, para revolucionar ou para perpetuar, nada
melhor do que a educacéao. Evidentemente.

Os educadores laicos conhecem as razfes da
decadéncia civilizacional. Os educadores religiosos as da
decadéncia moral. Uns e outros sabem que tudo se
resolverd pela educacdo. Nao ha outro lugar da
sociedade tao carregado de crencas e convicgoes.

O meu trabalho para em 1974. Mas poderia continuar até
hoje. Pouco ou nada se alterariam as evidéncias.
Quando se trata de educacgdo, nenhum politico tem
duvidas, nenhum comentador se engana, nenhum
portugués hesita. Palavras gastas. Inuteis. Banalidades.
Mentiras. O que é evidente, mente. Evidentemente.



Tudo isto nasce de um equivoco, tantas vezes
denunciado e sempre ignorado: a educacéao nunca fez
e nunca realizar& uma mudanca revolucionaria (Pierre
Furter, 1970). E outra a forca da educacéo. E outra a sua
importancia. Cultura. Arte. Ciéncia. Lucidez. Raz&o.
Invencéo. Evidentemente, a educacéao. Ainda iremos a
tempo?



O futuro ainda demora muito tempo?

Nada mudou? Tudo mudou? Estamos num momento de
transicdo. Pressentimos o fim de um ciclo histérico,
iniciado em meados do século XIX, qguando se inventou a
modernidade escolar e pedagdgica. Mas temos
dificuldade em abrir caminho & contemporaneidade.

A falta de alternativa, viramo-nos para o passado, mas
nele pouco encontramos de verdadeiramente util. A
nostalgia pode ser reconfortante para as almas, e
nalguns casos para as consciéncias, mas de nada nos
serve.

A escola de hoje é infinitamente melhor do que a escola
de ontem. E mais aberta, mais inteligente, mais sensivel a
diferenca. Mas néo chega.

Pedagogicamente, ela encontra-se enclausurada nas
fronteiras da modernidade. A diferenciacao
pedagdgica, o interesse e a motivacao, os métodos
activos ou os modelos de aprendizagem centrados no
aluno foram inventados para educar melhor as criancas,
todas as criancas, e nao para servir de pretexto (e de
desculpa) a nossa incapacidade para as instruirmos.
Socialmente, ela continua prisioneira de falsas
concepgcbOes democratizantes que, na Vverdade,
reproduzem a “légica dos herdeiros” e privam 0s mais
fracos de adquirirem o indispensavel “capital escolar”. A
abertura da escola, por si s6, nao produz nenhum
fendbmeno de democratizacao.

Politcamente, ela esta fechada em perspectivas
centralistas que, no caso portugués, juntam a Vvisao
modernizadora da “engenharia do planeamento” a
visdo tradicional do “humanismo cristdo”, assegurando a
continuidade ministerial desde Veiga Simao (1970), se



nao mesmo desde Leite Pinto (1955).

Infelizmente, como escreveu um dia Reinhart Koselleck,
ndo €& por avancarmos os reldgios que o futuro chega
mais cedo. E a contemporaneidade? Ainda demora
muito tempo?



TranSbordamentO? Recorde-se a lucidez

de Daniel Hameline, em texto escrito ha um quarto de
século: “Investida de todas as missGes possiveis e
imaginaveis, a escola, vitima de um verdadeiro delirio
inflacionista, via-se despojada da especificidade de uma
educacéao escolar. E foi este facto que criou um grande
mal-estar no seio dos professores, e também entre os pais
e os alunos”. Repare-se que o filésofo francés utiliza o
passado. Mal ele sabia que o futuro daria as suas teses a
mais notavel das demonstracoes.

E possivel contar a histéria da escola ao longo dos séculos
XIX e XX a partir de uma permanente acumulacao de
missbes e de conteddos, uma espécie de
transbordamento que a levou a assumir uma infinidade
de tarefas.

Comecou pela instrucdo, mas foi juntando a educacéo,
a formacdo, o desenvolvimento pessoal e moral, a
educacdo para a cidadania e para o0s valores...
Comecou pelo cérebro, mas prolongou a sua ac¢ao ao
corpo, a alma, aos sentimentos, as emocodes, aos
comportamentos... Comecou pelas disciplinas, mas foi
abrangendo a educacao para a saude e para a
sexualidade, para a prevencdo do tabagismo e da
toxicodependéncia, para a defesa do ambiente e do
patrimoénio, para a prevencao rodoviaria... Comecou por
um “curriculo minimo”, mas foi integrando todos o0s
conteudos possiveis e imaginaveis, e todas as
competéncias, tecnologicas e outras, pondo no “saco
curricular” cada vez mais coisas e nada dele retirando.

O gue nao era possivel realizar noutras instancias sociais
passou-se para dentro da escola, sempre com a certeza
da sua capacidade de regenerar, de salvar ou de



reparar a sociedade. Idéntica evolugcdo conheceu a
pedagogia, que se foi alargando a todas as dimensbes
da vida, generalizando uma “relacdo educativa” com as
criancgas, com os jovens e, agora, com os adultos.

O caminho do transbordamento conduziu-nos a um
impasse. Sera que existe alguma saida?



RetraimentO? Se a modernidade escolar se

definiu por transbordamento, € possivel que a
contemporaneidade da escola se caracterize por um
processo de retraimento. Eu sei que esta “contencao”
ndo nos deve fazer esquecer as aquisicoes da
modernidade sobre a educacao integral, a importancia
dos contextos sociais ou a autoformacao, entre tantos
outros temas que estdo inscritos no nosso patrimonio
pedagdgico.

Mas a escola ndo pode tudo. E, por isso, parece-me
imprescindivel que ela se reencontre como organizagao
centrada na aprendizagem, partihando com outras
instdncias um trabalho educativo mais amplo. Nao quero
separar o que esta, inevitavelmente, ligado. Pretendo,
sim, valorizar uma educagcdo escolar preocupada,
fundamentalmente, com a aprendizagem dos alunos.
Esta opcao permitir-nos-a concentrar os esfor¢os e libertar
outras dimensbes da formacdo de uma matriz
excessivamente escolarizante.

Uma sociedade que se diz do conhecimento tem de criar
redes e instituicbes que, para além da escola, se ocupem
da formacdo, da cultura, da ciéncia, da arte, do
desporto. Estou a pensar no que tenho designado por
espaco publico da educacao, um espaco que integra a
escola como um dos seus polos principais, mas que é
ocupado por uma diversidade de outras instancias
familiares e sociais.

Re-instituir a escola obriga-nos a imaginar novas
modalidades de organizacéo, formais e informais, nhum
esforco lento e persistente de inovacao. Ao gesto
grandioso prefiro a paciéncia de treinar todos os dias,
pois “se nao realizarmos este treino diario perdemos a



forma, perdemos a pujanca, ficamos incapazes de
ganhar a prova” (Antonio Sérgio, 1929).

E modesto o que vos proponho? Talvez. Mas depois de
todos os excessos e de todas as ilusbes € preciso ser
prudente.



A EDUCACAO PORTUGUESA

CORPUS DOCUMENTAL (SECULOS XIX-XX)

Este livro segue acompanhado de um CD-ROM cuja
coordenacao foi assegurada em conjunto com a
Filomena Bandeira:

e Repertério da Imprensa de Educacdo e Ensino -
Trabalho publicado em 1993, que apresenta fichas
analiticas de 530 periédicos dedicados a temas de
educacéao e ensino.

= Dicionario de Educadores Portugueses - Livro publicado
em 2003 que contém 900 biografias de homens e
mulheres que se dedicaram ao ensino e a educacao.

e Catalogo da Imprensa de Educacao e Ensino - Base de
dados com cerca de 2300 registos bibliograficos de
periédicos pedagdgicos, escolares, associativos e
institucionais.

= Bibliografia Portuguesa da Educacéao - Base de dados
com cerca de 5000 registos bibliograficos de titulos
essencialmente da responsabilidade dos autores incluidos
no Repertdrio e no Dicionario.

Estamos perante um enorme volume de dados e de
informacgdes, que abrange fundamentalmente o periodo
que vai da “Revolucao Liberal” (1820) ao “25 de Abril”
(1974).

O utlizador pode ler cada uma destas obras,
isoladamente, ou realizar pesquisas simples e cruzadas
designadamente a partir de nomes, de titulos e de
palavras-chave.

O CD-ROM contém diversas funcionalidades, sendo
possivel gravar e imprimir todos os documentos, bem
como os resultados das pesquisas efectuadas.

O corpus documental esta centrado na “educacéao



escolar”, mas tem inumeras ligacdes a educacao nao-
formal, as problematicas associativas e assistenciais, a
educacao familiar e as praticas culturais relacionadas
com a infancia e a juventude.
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individualmente, a todas as pessoas gue colaboraram
nos diversos projectos que deram origem aos materiais
incluidos no cb-rROM. Deixo-lhes aqui um agradecimento,
colectivo, na certeza de que esta foi a dimensao mais
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apoio diario as nossas pesquisas.
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MODELO ESCOLAR E ESTATIZACAO DO ENSINO
Do ANTIGO REGIME PARA O LIBERALISMO

Ao longo dos trés séculos da Era Moderna, a forma escolar foi-se impondo aos modos
tradicionais de socializacdo, de aprendizagem e de transmisséo cultural. Em meados do
século XVIII, gracas ao trabalho dos jesuitas e de outras congregacfes docentes, 0
modelo escolar encontra-se j& razoavelmente definido: a educacdo das criancas e dos
jovens realiza-se num espaco proprio, separado da familia e do trabalho, sendo da
responsabilidade de um ou de vérios mestres que ensinam um elenco de matérias
previamente definidas através de determinados procedimentos didacticos.

A expulsdo dos jesuitas, em 1759, constitui um momento de grande significado na
historia da educacéo, em Portugal e na Europa catolica. Num curto espaco de tempo, 0
Marqués de Pombal vé-se obrigado a substituir a Companhia na direccéo e organizacdo
dos estudos. Através das reformas de 1759 e de 1772 lanca as bases de um sistema
estatal de ensino, antecipando a ideia de instrucdo publica, tal como ela se
desenvolveria apds a Revolucdo Francesa.

As reformas pombalinas substituem a tutela religiosa pela do Estado, criando as
condicgdes para o processo historico de expansdo de uma sociedade de “base escolar”.
Surge, assim, o Estado educador ou, para utilizar a express@o de Jodo de Deus Ramos, 0
Estado mestre-escola.

Dois aspectos merecem realce na accdo reformadora de Pombal. Por um lado, a
definicdlo de uma rede de escolas, segundo um plano elaborado por “cordgrafos
peritos”, que prefigura um sistema de ensino em trés niveis (priméario, secundario e
superior). Por outro lado, a imposicdo de um imposto especial, designado por “subsidio
literario”, exclusivamente em beneficio das escolas régias e do pagamento dos seus
mestres e professores.

Estas medidas, inéditas na Europa Setecentista, consagram uma l6gica de racionalizacao
pensada a partir de um Estado centralizado. A rede escolar esboca uma nova geografia
do desenvolvimento, favorecendo os centros urbanos e o litoral do pais. O subsidio
literario, verdadeiro “or¢camento da educacdo”, permite organizar um corpo profissional
de professores, directamente dependente do Estado.

No reinado de D. Maria I, assiste-se a uma inversao de prioridades, através de uma
maior aten¢do aos mestres que exercem no pais rural (do interior) e de uma reducao das



verbas para a educagfo. E uma clivagem politica que marcara varias fases da nossa vida
nacional. Mas — e este é 0 ponto que importa sublinhar — consolida-se, nesta segunda
metade do século XVIII, uma determinada forma de intervencéo do Estado na educacao
gue, no essencial, ndo se alterara até aos dias de hoje. Passado o periodo conturbado do
inicio do século XIX, o Liberalismo vai reencontrar grande parte da herangca pombalina,
mas j& enriquecida pelos debates da Revolucdo Francesa, em particular pela exigéncia
de um ensino gratuito, laico e obrigatério.



ESCOLARIDADE OBRIGATORIA
UMA INTENCAO LONGAMENTE INCUMPRIDA

Vale a pena recordar as palavras proferidas por Almeida Garrett em 1822: “Torno a
dizer — as Cortes Portuguesas legislando no século X1X sem darem uma sé hora de suas
tarefas a publica instrugdo, € um fendmeno em politica, que a posteridade ndo sabera
explicar”.

No dificil processo de transicdo do Antigo Regime parece ndo haver tempo nem
condicdes para retomar, de frente, os debates sobre educagédo e ensino. Claro que ha
indicios de alguma agitagdo em torno da “instrucdo publica” (o recrutamento e o
estatuto dos professores, os pedidos de abertura de novas escolas, a nomeacdo das
primeiras mestras régias, os primérdios da formacdo de professores, etc.). Mas a
situacdo escolar parece largamente acomodada a esquadria tracada por Pombal. S&o
timidas as adaptacGes a nova realidade.

Apesar de varios planos e projectos, é preciso esperar pelos anos de 1835-1836 para que
se estabeleca um primeiro corpo doutrinal. A obrigatoriedade escolar é estatuida neste
segundo félego do liberalismo, impondo-se aos pais de familia, logo em 1835, a
obrigagdo “de enviar seus filhos as escolas publicas, logo que passem de 7 anos”. Um
ano mais tarde, decreta-se que “todos os pais de familia tém rigorosa obrigacdo de
facilitarem a seus filhos a instrucéo das escolas primérias”.

O principio da escolaridade obrigatdria estd na origem de um ciclo histérico que,
incorporando a heranca revolucionaria, vé no Estado-nacdo e no impulso industrial os
elementos de progresso da sociedade. Precisa-se de instrucdo, porque “uma nagéo
polida e civilizada é mais fécil de governar do que um povo béarbaro e feroz”. A ideia de
educacdo passa a estar associada a novas formas de governo dos individuos e das
sociedades.

Portugal foi um dos primeiros paises na Europa a legislar sobre a obrigatoriedade
escolar. Foi um dos altimos a cumpri-la. As leis sobre educagdo e ensino nunca
traduziram a realidade existente, nem sequer a realidade possivel. Foram sempre textos
programaticos que se limitaram a condensar, num dado momento, as vontades ou as
intencdes de certos grupos ou personalidades.

Cerca de 1870, as taxas de escolarizagdo seriam pouco superiores a 10% da populacdo
em idade escolar, muito longe dos paises mais proximos (30% em lItalia ou 40% em
Espanha) e a uma enorme distancia dos paises mais longinquos (60% na Noruega ou
70% na Suécia). O acesso de todas as criangas portuguesas a escola, mesmo no que diz
respeito a uma escolaridade minima, apenas serd assegurado, imperfeitamente, na
segunda metade do século XX.

E porqué? A pergunta tem muitas respostas: a fragilidade da ac¢do do Estado, a
insuficiéncia das elites, a insignificancia da iniciativa particular, as resisténcias varias a
cultura escolar. A geografia do atraso cruza-se sempre com a geografia da ignorancia e
da pobreza.



O ENSINO MUTUO
A PRIMEIRA TENTATIVA OFICIAL DE REFORMA DOS METODOS

No final do século XVIII, 0 modo de ensino individual ja tinha caido em desuso,
substituido pelo modo de ensino simultéaneo, que, como o seu nome indica, consiste em
dar licdo a muitos discipulos a0 mesmo tempo, como se fosse a um s6 (Campagne,
1886). Agora, neste principio do século XIX, todas as aten¢des se viram para 0 modo de
ensino mutuo, que permite multiplicar a accdo do mestre, com aulas em que s&o
instruidos centenas de alunos. Os decretos de 1835 e de 1836 estipulam que “o método
adoptado para o ensino priméario é o método do ensino mutuo”.

Hoje, é-nos dificil imaginar a extensdo do debate sobre os métodos e os modos de
ensino que tem lugar ao longo do século XIX. Os tedricos da pedagogia escrevem
inimeros tratados explicando a diferenca entre método (maneira de dirigir e guiar o
processo ensino-aprendizagem) e modo (maneira de organizar o ensino numa escola).
Mas, na linguagem corrente, os termos confundem-se.

O modo de ensino mutuo traz com ele a ilusdo de uma mudanca radical na educacao das
criancas e, também, dos adultos. Ele promete responder as necessidades de expansao da
instrucdo publica, propondo-se ensinar o maior nimero de alunos no menor tempo
possivel. A “solucdo magica” assenta num processo de racionalizacdo que impde uma
pedagogia geométrica, atraves da organizacdo do espacgo, da disposicdo dos alunos, da
graduacéo dos estudos e das modalidades de transmissao dos conteudos.

O sucesso do ensino mutuo reside numa forte hierarquizacéo no interior da sala de aula,
com uma cadeia de comando entre o mestre, 0s monitores (ou decurides) e 0s
discipulos, eles préprios organizados em funcéo do seu merecimento: “Todas as classes
sdo postas em progressdo natural desde a primeira até a Gltima. Cada classe tem um
decurido, soletrando e escrevendo as palavras, as quais os diferentes decurifes ditam a
cada classe. O decurido de uma classe ndo tem sendo um dever, que € ditar, ou ver que
um dos meninos da mesma classe dite, palavras para a classe soletrar; e 0 menino que
ditar uma palavra a escrevera também o decurido; e, inspeccionando o que cada um fez,
sera responsavel por qualquer erro que eles cometam, e preparé-los-a para a inspecgédo
do mestre” (Lancaster, 1823).

A introducdo do ensino muatuo pode ser interpretada como a primeira tentativa oficial de
“reforma dos métodos”. Nesse sentido, ndo espanta que ela tenha sido acompanhada por
um conjunto de incentivos materiais aos mestres e por um esforco de formacdo dos
professores, que conduziu ao aparecimento dos primeiros cursos normais. Mas,
concebida de cima para baixo, a reforma salda-se por um insucesso que se torna patente
quase de imediato. No relatério de 1853 do Conselho Superior de Instrucdo Publica
assinala-se a existéncia de 1175 escolas primarias, sendo que apenas 15 utilizam o
modo mdtuo. Iniciara-se o longo e doloroso caminho das desilusdes reformadoras...



“LICEUS DE PORTUGAL” (1836 - 1978)
O Tobo PODEROSO IMPERIO DO MEIO

No decurso de quase 150 anos, os liceus vivem numa tensdo permanente entre modelos
opostos, que coexistem gracas a uma miscigenacdo de normas, estruturas e praticas. O
liceu deve ser uma instituicdo nacional ou local? Deve ser um servigo do Estado ou uma
organizacdo de profissionais? Deve promover um curriculo literario e humanista ou
cientifico e utilitario? Deve favorecer a selec¢do das elites ou a mobilidade social? Deve
organizar-se segundo o regime de classes ou de disciplinas? Deve ser dirigido por um
delegado do governo ou por um representante dos professores?

E possivel identificar trés fases principais na historia do ensino liceal. Um primeiro
periodo, de grandes indecisdes, que vai do momento fundador (1836) até a reforma que
cria, de facto, o “liceu moderno” (1894-1895). Um segundo periodo, de consolidacéo do
“liceu real”, que se prolonga, com avangos e recuos, até aos anos 1930. Um terceiro
periodo, de expansdo e “explosdo”, que dura até a extingdo dos liceus apds o 25 de
Abril.

Do ponto de vista organizativo, a criacdo dos liceus, em 1836, limita-se a concentrar
num mesmo local as disciplinas avulsas que existiam desde a reforma pombalina. A
concretizacdo desta medida ndo significa mais do que a coabitacdo de professores e
alunos que ocupam um mesmo edificio, sem qualquer coordenacdo das suas actividades.
Vigora um regime de estudos centrado nas disciplinas, sem um plano que as articule e
gue ordene a progressédo dos alunos ao longo do curso.

A reforma de Jaime Moniz (1894-1895) surge como uma tentativa para contrariar esta
situacdo. Uma das principais alteragfes impde a “distribuicdo comum, consecutiva,
paralela, por justaposicdo, gradual” das diferentes disciplinas, valorizando uma
organizacao horizontal do curriculo, baseada no regime de classes e na coordenagdo do
trabalho dos professores. A outra alteracdo consiste no reforco dos dispositivos
disciplinares e do enquadramento moral dos alunos. S&o estes os dois pilares sobre os
quais se edifica o “liceu real”.

No seu inicio, o Estado Novo tem algumas hesitacGes, nomeadamente quanto ao regime
de classes. Mas a reforma de 1947 retoma a organizacdo curricular por classes, ao
mesmo tempo que insiste na dimensdo formativa, e ndo apenas informativa, do curso
liceal. A partir deste momento, verifica-se um processo regular de expansdo do nimero
de alunos, que provoca uma transformacao quantitativa e qualitativa dos liceus. A sua
extingdo, depois do 25 de Abril, € a consequéncia inevitvel de processos sociais e
politicos que exigiam novos modelos de ensino.

Os liceus tiveram um enorme impacto na sociedade portuguesa. Apesar de todas as
insuficiéncias, eles cumpriram um importante papel na formacao das classes médias.
Em cada tempo histérico, concreto, foram sempre motivo de criticas e insatisfagdes.
Mas, anos mais tarde, sdo as memdrias nostalgicas que prevalecem e que tendem a
devolver-nos uma imagem idilica deste todo poderoso império do meio (ver N6voa,
Barroso e O, 2003).



A QUERELA DOS METODOS NO ENSINO DA LEITURA
Os POETAS CASTILHO E JOAO DE DEUS

A querela dos métodos torna-se muito intensa na segunda metade do século XIX. Em
1850, Antonio Feliciano de Castilho apresenta o Método Portugués de Leitura
Repentina. Iniciando com uma forte critica ao ensino mutuo e “as decurias das escolas
jesuiticas”, o novo método alimenta a ilusdo de uma solugéo rapida para os problemas
da instrugdo. E a promessa de ensinar a ler em poucas horas que suscita o interesse do
publico.

Castilho conhece mal os debates pedagdgicos da época. Mas tem uma intuicdo justa e
consegue mobilizar uma importante rede de apoios. Quase um século mais tarde,
Adolfo Lima chamar-lhe-a precursor da educacao nova e da escola activa. A gravura de
Manuel Maria Bordalo Pinheiro, desenhada para a 22 edi¢cdo do Método, retrata a escola
como um templo que irradia a luz do saber, expulsando o antigo mestre-escola e a sua
palmatdria.

Apesar de inimeras controversias, Castilho recebe a consagracdo oficial em 1853, ao
ser nomeado Comissario Geral de Instrucdo Primaria pelo Método de Leitura
Repentina. Mas, bem mais importante, é a adesdo que conquista nos circulos nascentes
da formacao de professores. As escolas normais serdo o lugar principal de defesa e de
propaganda do seu método.

Em 1876, um ano depois da morte de Castilho, a Cartilha Maternal de Jodo de Deus
apresenta-se, uma vez mais, “contra 0s métodos antigos” e anuncia uma revolugdo
pedagdgica baseada na eficacia e na rapidez das aprendizagens. Ao titulo, explica o seu
filho Jodo de Deus Ramos, “deve dar-se-lhe o significado lato de que compete o ensino
primario as Maes, porque, em principio, nos ensinam a falar e nos deviam ensinar a ler”.
A batalha feroz que se trava entre os adeptos de Castilho e de Jodo de Deus (também ele
nomeado, em 1888, Comissario Geral do Método Jodo de Deus) revela bem a
importancia social e politica que o “campo educativo” comeca a adquirir. E ndo deixa
duvidas sobre os interesses que se movimentam a volta do cada vez mais rentavel
negdcio dos livros escolares.

A procura de uma decisdo objectiva quanto ao mérito dos dois meétodos leva a
elaboracdo de estudos comparados, com base em experiéncias praticas. Mas o que esta
em confronto ndo é uma questdo técnica ou cientifica. E, sim, uma determinada
mundividéncia. Castilho estd mais proximo dos circulos profissionais e dos autores que
buscam uma aproximacao cientifica & pedagogia. Jodo de Deus tem melhor acolhimento
junto das correntes da educacdo familiar e da educacdo popular e nos sectores que se
batem pela renovacdo intelectual e politica do pais.

A polémica prolonga-se pelo século XX dentro, iluminando a importancia destes dois
poetas na emergéncia de uma nova concepgéo de educacdo. Na verdade, apesar de todas
as oposicdes, um e outro estdo preocupados com um ensino atraente, capaz de suscitar o
interesse dos alunos e de promover uma aprendizagem intuitiva e racional. E o inicio da
modernidade escolar e pedagogica no nosso pais.



Do MINISTERIO DA INSTRUGAO PUBLICA (1870)
AO MINISTERIO DA EDUCACAO NACIONAL (1936)

Castilho foi um dos primeiros educadores a defender a criacdo de um Ministério da
Instrucdo Publica, proposta que suscitou um largo apoio no final do século XIX. Em
1860, Antero de Quental afirma que a caréncia de um ministério proprio de instrucao é
uma das “causas do menosprezo e quase aversdo, que entre nos sofrem letras e
ciéncias”. Em 1890, Bernardino Machado bate-se pela existéncia de um ministério
especial de instrucdo publica, desde que ele ndo leve a paralisia da “cooperacdo das
corporagdes locais no governo do ensino”.

Trés motivos explicam esta reivindicagdo: a progressiva afirmacdo de um campo
educativo especializado, dotado de autonomia face a outras areas da governacdo; a
necessidade de um ordenamento institucional, que ponha fim a dispersdo dos assuntos
educativos por varios ministérios; a urgéncia de consagrar um orgamento proprio a
educacao, retirando-o, como escreve D. Antonio da Costa em 1868, da dependéncia “do
ministério que tem a seu cargo a politica interna com todas as complicaces eleitorais e
locais”.

E util interpretar esta ideia & luz de uma mudanca nas formas de governo e, sobretudo,
nas modalidades de intervencdo do Estado na educacdo. A articulacdo politica dos
principios da nacionalidade, da soberania e da cidadania abre um novo papel para a
escola, tanto na producdo das identidades nacionais como na consolidacdo do Estado-
nacao.

O Ministério dos Negdcios da Instrucdo Publica (1870) e o Ministério da Instrucdo
Publica e Belas-Artes (1890-1892) acabardo por ter uma existéncia efémera. Quando o
Ministério da Instrucdo Publica é definitivamente instituido, em 1913, um parecer da
Sociedade de Estudos Pedagdgicos aponta ja para a designacdo de “Ministério da
Educacgdo”, mais adequada, segundo o relator, as ideias modernas que subordinam a
instrucdo a educacao.

Em 1923, o projecto de reforma Camoesas avanca com a criacdo de um Ministério da
Educacdo Nacional, integrando competéncias das areas da Justica, do Trabalho e da
Saude. Estamos perante uma concep¢do nova de Estado educador, que assume tarefas
de “gestdo das populagdes”, com base numa dilatacdo do espaco educacional e da sua
jurisdicéo.

A designacdo “Ministério da Educacdo Nacional” sé serd adoptada em 1936. Segundo
Gustavo Cordeiro Ramos, alargava-se assim “a ac¢do da escola, cujo fim ndo é apenas
ensinar, mas sobretudo educar e educar politicamente”. O novo ministro, Carneiro
Pacheco, explica que ndao vem render a guarda, mas sim “dirigir a ofensiva do Estado
Novo pela educagédo nacional”.

Se a bandeira do final do século XIX foi a criagdo de um Ministério da Instrucao
Publica, o projecto do principio do século XXI é a sua “extin¢do”, isto é, o abandono de
esquemas normativos e centralizadores em favor da adopcdo de modalidades de
regulacdo e de avaliagdo que permitam um reforco das instituicbes locais e das
responsabilidades profissionais.



TRES GRANDES CICLOS HISTORICOS
REFORMAS SEM INOVACAO

A legislacdo de 1835-1836 estabelece as bases do sistema de ensino em Portugal. Mas é
a politica regeneradora, depois de 1851, que torna mais evidente a importancia da
educacdo para o progresso material e moral dos povos. Adoptando uma perspectiva
historica longa, podemos falar de trés grandes ciclos de reformas no decurso dos
ultimos 150 anos.

O primeiro ciclo, optimismo reformador, inicia-se nas deécadas de 1860-1870,
prolongando-se até & tentativa fracassada de Camoesas, em 1923. E um tempo de
crengas desmesuradas, e algo ingénuas, na possibilidade de uma regeneragdo social
através da escola. Na sua simplicidade, as palavras de D. Anténio da Costa, em 1870,
resumem as certezas de varias geraces: “E facto averiguado que a instrucdo diminui os
crimes e restringe a miséria”. Apesar de muitas desilusbes, o impulso reformador
manter-se-a inabalavel até a queda da Republica.

O segundo ciclo, pragmatismo conservador, abrange, no essencial, o regime
nacionalista. Define-se uma logica de ajustamento e de contengdo, que introduz
dispositivos de regulacdo reformadora do sistema. Verifica-se um nivelamento por
baixo da oferta educativa, uma espécie de “escola minima” que ndo permite alimentar
grandes ambicdes de mobilidade social. Mais do que os conhecimentos ou a cultura,
importa assegurar o robustecimento do corpo, da vontade e do caracter. Carneiro
Pacheco resume as intengfes nacionalistas numa expressdao muito interessante: Um
lugar para cada um, cada um no seu lugar. Baseadas num forte enquadramento moral,
as politicas nacionalistas revelam uma certa eficacia interna, pelo menos até ao limiar
do processo de explosdo escolar (década de 1960).

O terceiro ciclo, modernizacéo tecnocratica, prolonga-se desde os primeiros sinais de
democratizagdo do ensino, na década de 1960, até aos dias de hoje. O investimento nos
recursos humanos (“capital humano™) é considerado essencial para a “industrializacao”
e, mais tarde, para o “desenvolvimento”. Este ciclo reformador acompanha-se de uma
dindmica de democratizacdo do ensino ou, pelo menos, de abertura da escola ao
conjunto dos alunos. As novas orientacdes tendem a favorecer uma mobilidade social
controlada. Em 1956, o ministro Leite Pinto utiliza uma imagem que seria impensavel
poucos anos antes: “a célebre frase de Apeles — Sapateiro! Néo subas acima da chinela!
— € anegacdo do ensino técnico”.

Apesar das enormes diferencas, hd marcas que vdo permanecendo de um ciclo para
outro. Em primeiro lugar, a ilusdo de uma “reforma” desencadeada por voluntarismo
central (quase sempre “legislativo”). Em segundo lugar, a desatencéo e o desfasamento
em relagdo as praticas pedagdgicas e as realidades educativas concretas. Em terceiro
lugar, a incapacidade de romper com uma légica burocratica, estimulando a emergéncia
de rotinas de inovacéo e de avaliagdo no dia-a-dia do trabalho escolar.



O ATRASO EDUCACIONAL
1o ANDAMENTO - MEADOS DO SECULO XIX

Portugal é um pais atrasado. E a causa primeira deste atraso é o estado caotico da
instrucdo publica. A frase atravessa, intemporalmente, os ultimos dois seculos da vida
portuguesa. O sentimento de insatisfagdo comeca a ganhar contornos no periodo inicial
do Liberalismo, mas sera a geracdo de 70 a dar-lhe uma forma nitida e clara. A partir
deste momento, o topico do atraso inscreve-se, definitivamente, na nossa relagcdo com o
pais e com o mundo.

Assinalem-se duas datas simbdlicas. Em 1851, realiza-se a primeira Exposicao
Universal em Londres, abrindo a “montra das nacfes” que expde 0s progressos de cada
pais. Em 1853, retine-se 0 1° Congresso Internacional de Estatistica, em Bruxelas, que
lanca as bases do “estudo numérico dos factos sociais”. E na articulacio destes dois
movimentos, 0 universalismo e a estatistica, que se gera a necessidade, se ndo mesmo a
inevitabilidade, de uma comparacdo entre paises. O atraso € sempre funcdo de uma
medida e de uma relagdo ao outro que se quer imitar ou superar.

Num tempo em que a cidadania se elabora no seio de um projecto colectivo de
constituicdo do Estado moderno, os niveis de industrializacdo constituem um dos
principais indicadores para medir a prosperidade dos povos. Em Portugal, as primeiras
estatisticas modernas sobre educagdo datam da década de 1860. A nova “aritmética
politica” olha para os individuos como “grupos”, como “populacdes” que devem ser
racionalmente governadas. Data desta época a crenca na existéncia de uma relagéo entre
educacdo e desenvolvimento, que se define ora no plano individual (apesar de tudo, de
mais simples demonstracdo), ora no plano colectivo. No interior das fronteiras nacionais
e, sobretudo, nos espacos de circulacdo internacional difunde-se, com alguma convicgéo
e muita candura, esta espécie de “religido educativa”.

N&o ha coincidéncia no facto de D. Antonio da Costa, 0 primeiro ministro a ocupar a
pasta da Instrucdo, ter sido também um dos introdutores dos trabalhos estatisticos no
nosso pais. No predmbulo da sua reforma, em 1870, avanca um diagnostico muito
critico da situacdo do ensino, utilizando diversos indicadores “quantitativos” (populagdo
escolarizada, nimero de escolas e de alunos, despesas com a instrucéo, etc.). Pior ainda,
segundo o ministro, seriam os indicadores “qualitativos™, aferidos pela Inspecgéo de
1867, uma vez que 4/5 dos alunos foram considerados mediocres, facto doloroso “se
atendermos a que muitas destas nacfes, cujo estado de instrucdo seria 0 N0SSO maior
progresso, se consideram a si mesmas em imenso atraso”.

A frieza dos nimeros junta a geracdo de 70 as teses da decadéncia. Desde entdo, nunca
mais deixamos de fixar metas, sempre incumpridas, para diminuir o fosso que nos
separa dos “paises civilizados”. Com a consciéncia forte da sua necessidade e, ao
mesmo tempo, da sua impossibilidade. N&o se estranham, por isso, as palavras de
Adolfo Coelho na sua Conferéncia do Casino, em 1871: “Uma reforma radical nédo é
talvez possivel. Toda a reforma néo radical é inatil”.



FORMACAO DE PROFESSORES DO ENSINO PRIMARIO
APRENDER PARA ENSINAR

Os professores que o desenvolvimento intelectual e moral dos povos reclama néo se
encontram, formam-se — as palavras de Luis Filipe Leite, na inauguracdo da Escola
Normal de Lisboa, em 1862, sdo um marco na historia da formagdo de professores.
Durante a primeira metade do século XIX, tinha havido véarias experiéncias e
iniciativas, com 0 objectivo de preparar os professores para a introducdo de novos
métodos. Agora, concretiza-se a institucionalizagdo dos cursos de formacdo. Doravante,
apesar de muitos avancos e recuos, ndo mais deixaré de se considerar que o exercicio da
docéncia implica uma formacéo profissional de base.

Os primeiros modelos de formacdo sdo fortemente influenciados por uma tradi¢do
sacerdotal, quer na escolha dos alunos-mestres (“a moralidade € mais importante do que
0 saber”), quer na adop¢do do internato (“a ambiéncia na escola normal é
essencialmente religiosa”), quer ainda na finalidade dos programas (“desenvolver o
espirito de misséo e de vocacao para 0 magistério docente”). Paralelamente, fixa-se uma
matriz que obriga o professor a “p0Or-se no seu lugar”, ndo se armando em “grande
senhor” e evitando os “ares pedantes”. Luis Filipe Leite avisa que ndo compete a Escola
“a criacdo de doutores em pedagogia, mas sim de bons mestres”. Os professores nao
devem saber de mais, pois em vez de mestres tornar-se-iam “sabios pretensiosos”!
Numa decisdo de grande significado para a profissionalizacdo docente, a reforma de
1901 decreta a obrigatoriedade de frequentar o ensino normal para aceder ao magistério
primario. Até aqui, os esforcos essenciais tinham-se concentrado na normalizacéo de
procedimentos, designadamente no plano dos métodos e da organizacdo da escola. A
segunda fase, que se estende pelo primeiro terco do século XX, corresponde a uma
abertura as areas da pedagogia e das ciéncias da educagdo. Mais tarde, o Estado Novo
insistird sobretudo nas dimensdes didacticas e na pratica pedagodgica.

Registem-se dois aspectos desta histdria. Por um lado, a aceitagdo progressiva da
necessidade de uma preparacdo profissional: “Os que frequentam esta Escola Normal
sabem muito bem que ela é um instituto de educacéo profissional: vem aqui aprender-se
a ser educador, como numa faculdade de medicina se aprende a ser médico” (Alberto
Pimentel Filho, 1932). Por outro lado, a consolidacdo da pedagogia como disciplina
nuclear na formacdo de um professor: “Para educar mestres ndo basta expor principios
de ciéncia, € preciso ensinar a ensinar, ensinar pedagogia” (Jodo de Andrade Corvo,
1866).

A designacdo alunos-mestres revela bem a cultura profissional que se respira nas
escolas normais, onde a pratica e o tirocinio nas escolas anexas ocupam um lugar de
primeiro plano, numa perspectiva mais técnica ou mais reflexiva. A divisa adoptada em
1918 pela Escola Normal de Lisboa — “Aprender para ensinar” — ilustra bem o sentido
que tomou a formacdo de professores do ensino primario.



FORMACAO DE PROFESSORES DO ENSINO SECUNDARIO
CEM ANOS DE INDECISAO

Na segunda metade do século XIX emerge, lentamente, a necessidade de formar os
professores do ensino secundario: “Se a profissdo do magistério é uma profissdo
cientifica como qualquer outra, o professor precisa de um periodo de aprendizagem, que
0 habilite a entrar capaz e dignamente no exercicio das suas fungdes” (Ferreira-
Deusdado, 1887). Os olhares viram-se para o Curso Superior de Letras que, segundo a
ideia inicial, “devia ser a escola normal para o magistério secundario” (Adolfo Coelho,
1908).

No final do século, reforga-se a preocupacdo com a formacdo de professores, seja
atraves de tentativas para introduzir “didacticas do ensino” no Curso Superior de Letras,
seja através da criacdo de catedras universitarias de Pedagogia. Em Lisboa, Ferreira-
Deusdado lecciona uma cadeira de Psicologia e Ciéncia da Educacdo, ramo de saber
indispensavel numa Escola que pretende ser um “alfobre de professores”. Em Coimbra,
Bernardino Machado assume a regéncia de um curso de Pedagogia, porque nao se deve
exagerar “o principio de que se aprende, ensinando!” e “entre nds ensinam-se ja muitas
coisas, mas ainda mal se ensina a ensinar”.

Estdo reunidas as condigdes para o lancamento do Curso de Habilitacdo para o
Magistério Secundario, em 1901. A estrutura curricular consagra trés anos de
preparacdo cientifica e um quarto ano de preparagdo pedagogica, com forte componente
pratica. Este modelo tem limitacbes evidentes, o que leva uma representacdo de
professores a reivindicar, em 1906, “a criacdo de uma escola especial de pedagogia”.

As Escolas Normais Superiores, fundadas em 1911, respondem a este desiderato.
Depois de concluirem a formacéo cientifica, os alunos frequentam durante dois anos
uma “escola especial”, onde se preparam, do ponto de vista tedrico e pratico, para a
profissdo de professor. Organiza-se, assim, um espaco institucional proprio no qual se
cruzam os saberes pedagogicos com a cultura profissional do magistério.

Foi muito atribulada a vida destas Escolas, que seriam substituidas em 1930 pelas
famosas “ciéncias pedagdgicas”, que se baseavam numa “divisdo entre a cultura
pedagdgica e a pratica pedagdgica”. Deste sistema anacrdnico, que perdurou até a queda
do regime nacionalista, resultaram graves inconvenientes e apenas uma vantagem: o
reforco dos liceus normais e o aparecimento de alguns notaveis professores-
metoddlogos.

Depois de 1974 muito se disse e se fez neste campo. Mas tem sido dificil instituir
programas que, assegurando a necessaria preparacdo cientifica, ndo descurem a
dimensdo pedagdgica, nem a relacdo a préatica e a cultura profissional docente. Sobrepor
as disciplinas de base as ciéncias da educacdo e as praticas de ensino ndo resolve
qualquer problema. Mas sdo muitos os interesses que dificultam a necessaria reforma. E
ndo sera a formacdo continua a colmatar as deficiéncias da formag&o inicial. O século
XXI abre com uma grave indecisdo nesta matéria.



O MOVIMENTO ASSOCIATIVO DOCENTE
UMA PROFISSAO, VARIAS IDENTIDADES

A medida que o século XIX avanca, assiste-se a um reforgo do associativismo docente.
As formas iniciais, de base assistencialista ou mutualista, vao sendo substituidas por
modalidades de *“associacdo da classe” e, mais tarde, por organismos sindicais. Ao
longo deste processo, consolida-se o estatuto dos professores como “funcionarios do
Estado”.

No ensino primario, 0 associativismo adquire contornos combativos bastante cedo,
manifestando-se com vigor na imprensa. O jornal A Federacdo Escolar afirma em
1886: “Se para obtermos os fins que temos em vista carecemos de ser politicos, sé-lo-
emos”. As conferéncias pedagogicas (a partir da década de 1870) e os congressos do
magistério primario (1892 e 1897) revelam um forte espirito reivindicativo,
desencadeando mesmo a repressdo das autoridades.

O movimento mantém-se muito activo na viragem do seculo, conduzindo a dindmicas
de sindicalismo profissional, bem presentes na Unido do Professorado Primario (1918-
1930) que chega mesmo a ameacar a Ditadura Militar: “Mal do governo mais forte se a
classe do magistério primario, composta por 8000 professores espalhados pelo pais,
com uma espléndida organizacdo associativa por distritos e concelhos, tudo em relacéo
com um organismo central, entrasse de espalhar pelo pais o descrédito dum ministério”.
Conhece-se 0 que veio a seguir...

O periodo republicano é muito interessante, devido ao debate sobre formas alternativas
de associativismo: tentativa de eleger deputados-professores, papel dos professores nas
juntas escolares, propostas de auto-organizacdo do corpo docente. Em 1915, Adolfo
Lima defende que “o Estado é incompetente para tratar de assuntos pedagogicos e
nomeadamente do recrutamento de professores”, sugerindo que compete aos
professores a escolha dos colegas e a regulacao da profissao.

No caso do ensino secundario, sucedem-se vérias associagdes que ganham grande peso
no inicio do século XX. A sua actividade desenvolve-se em dois polos principais: o
prestigio da classe e a intervencdo nas decises em matéria educativa. Os cinco
congressos promovidos pela Federacdo das Associacdes dos Professores dos Liceus
(1927-1931) representam o ponto mais alto deste labor.

Apo6s um longo periodo de proibicdo, 0 movimento associativo ressurge na década de
1960, através do Sindicato Nacional dos Professores do Ensino Particular e, mais tarde,
dos Grupos de Estudo. A realizagdo do 6° Congresso do Ensino Liceal, em 1971, abre
uma fase nova, que terad expressao plena no regime democratico. Consolidam-se, entéo,
correntes sindicais que unem as duas culturas do professorado (“primario” e
“secundario”). Mas esta unidade ndo esconde a existéncia de identidades mdaltiplas, bem
patentes na expansdo de associagdes sectoriais ou disciplinares e de tendéncias pro-
ordem. No final do século XX, torna-se nitido o esgotamento dos modelos sindicais
tradicionais e a necessidade de uma renovacao profunda do associativismo docente.



LIBERDADE DE ENSINAR E DE APRENDER
PROFESSORES, FAMILIAS, IGREJA

Em 1871, D. Antonio da Costa explica que a liberdade do ensino se funda “no direito
individual de aprender e de ensinar”. Num notével discurso parlamentar, em 1884,
Bernardino Machado afirma que quer esta liberdade e mais ainda: “quero néo s6 que o
homem de ciéncia tenha aonde expor todas as doutrinas que julgar verdadeiras, mas que
ao aluno se permita também escolher a vontade o seu professor, que ele possa transitar
de uma para outra escola, contando-se-lhe sempre os seus estudos anteriores, e que
dentro da mesma escola possa optar entre o professor oficial e o professor livre”. Mas
avisa que estes principios ndo devem ser confundidos com a liberdade de industria, pois
0 ensino “ndo pode sujeitar-se a lei natural da oferta e da procura, porque a procura ndo
exprime uma necessidade que tenta satisfazer-se as cegas; entdo a lei econémica seria
apenas uma lei animal e ndo uma lei social”.

E um tema que atravessa todo o século XIX e todo o século XX. Em Portugal e no resto
da Europa. De inicio, a questdo principal prende-se com o controlo, pelo Estado, das
habilitagdes dos “professores livres”, exigéncia formulada, antes de mais, pelos
“professores oficiais”. Mas 0s sucessivos conflitos demonstram que o debate ndo é
meramente corporativo. Sao varias as clivagens que separam as diferentes partes, ora
por razdes de ciéncia, ora por orientacdes ideologicas, ora ainda por motivos politicos
ou religiosos.

Ao adoptarem parte do ideario de 1789, as correntes liberais acreditam que “todos os
cidaddos mais pertencem a Patria do que a seus proprios pais” (Rebelo de Carvalho,
1823). Coloca-se, assim, a questdo da familia e dos seus direitos quanto a educacdo dos
filhos. A controvérsia ndo mais abandonara o campo educativo, dando origem a paginas
brilhantes e apaixonadas. Cite-se, por todos, o P® Manuel Antunes: “O Estado, como
zelador do bem comum temporal, tem interesse, para salvaguardar a paz publica e
manter a coesdo nacional, ndo s6 em nédo violar a liberdade das consciéncias mas em
assegurar a colaboracdo das iniciativas privadas e mesmo de as tratar em plano de
igualdade com a escola publica” (25 de Marc¢o de 1967).

A Igreja catdlica é uma instancia central neste debate. Grande parte dos colégios
privados sdo de iniciativa religiosa, baseando-se numa filosofia de prolongamento da
accdo familiar. Em diversos discursos, o ministro Carneiro Pacheco (1936-1940)
explica a importancia de uma “educacdo moderna” que sirva “a Deus, a Pétria e a
Familia”. Durante o salazarismo, os conflitos amenizam-se, apesar das caracteristicas
estatizantes e centralizadoras do regime, confirmando que o debate é sobretudo
ideologico. N&o espanta, por isso, que ele tenha ressurgido, com grande intensidade,
depois do 25 de Abril. Agora, ja ndo se trata de assegurar a “liberdade de ensino”, mas
sim de promover duas agendas politicas e econdmicas: o financiamento de escolhas
privadas através de dinheiros publicos e a regulacdo da educacdo através das leis do
mercado.



O ENSINO LIVRE
INOVACAO E PROGRESSO?

Para alem dos aspectos ideoldgicos e politicos, o debate sobre a liberdade de ensino tem
duas facetas afloradas igualmente no discurso parlamentar que Bernardino Machado
profere em 1884: a inovacédo e 0 progresso.

No que diz respeito a inovacao, logo em 1835, José Augusto Braamcamp defende que,
“podendo as escolas particulares competir com as do Estado, abre-se a porta a todos os
progressos, e aperfeicoamentos que o tempo for descobrindo”. Esta tese sugere a
possibilidade de o ensino livre contribuir para inovacles e experimentacdes que seriam
mais dificeis no ensino oficial: “Funda-se além disto em dotar as na¢des com a melhoria
de inventos, em multiplicar os focos da instrucdo, em ser estimulo para o ensino oficial
se melhorar, e em receber dele igual estimulo” (D. Antdnio da Costa, 1871).

Esta leitura da liberdade de ensino tera consequéncias politicas em diversos momentos
da nossa historia, merecendo destaque a ac¢do desenvolvida pelas correntes positivistas,
pelos circulos libertarios e pelas escolas novas. Em todos estes movimentos, acredita-se
que poderdo vir do ensino livre o estimulo e a inspiragdo para a renovacdo do ensino
oficial.

Julio de Matos escreve uma das pe¢as mais radicais a este proposito, criticando a tutela
do Estado e a influéncia do catolicismo. “Lavrando um protesto contra 0 miseravel
estado do nosso ensino”, afirma, em 1881, que o Estado, ao criar um ensino oficial
sujeito a accao centralizadora do poder, “mata irremediavelmente a instrucdo, porque
Ihe rouba o mais importante estimulo de progresso — a concorréncia dos professores”.

A posicao de Julio de Matos baseia-se na defesa da liberdade de pensamento e de um
compromisso do pais inteiro com a instrucdo: “Pois ndo é a sociedade toda quem lucra
com o derramamento da instrucdo? N&o € o pais na sua totalidade quem perde ou ganha
com o abatimento ou com a elevacao intelectual, moral e politica dos seus filhos?”. Ao
fazé-lo, introduz o tema do progresso, partilhado por um conjunto de autores que se
batem pela necessidade de juntar os esforcos oficiais aos particulares, argumento que D.
Antdnio da Costa expde, em 1884, nas Auroras da instrucéo pela iniciativa particular.
Estas duas ilusdes ndo durariam muito tempo. Cedo se compreendeu que, apesar de
notaveis excepcdes, 0 ensino livre raramente contribuiu para promover a inovacdo. Bem
pelo contrario, regra geral, limitou-se a repetir, para pior, os defeitos do ensino oficial. E
cedo se compreendeu também que eram exiguas as energias e 0s meios que a iniciativa
particular (familiar, empresarial, local, religiosa, associativa) tinha interesse ou
capacidade para investir em educagdo. A um Estado fraco e burocratizado juntou-se um
ensino livre pobre e pouco criativo. O nosso drama nunca foi Estado a mais e iniciativa
particular a menos, ou vice-versa. O nosso drama foi sempre Estado a menos e
iniciativa particular a menos.



POLITICAS DE DESCENTRALIZACAO DO ENSINO
A ESCOLA E UM SERVICO CENTRAL OU LOCAL?

As reformas pombalinas colocam o ensino sob a tutela do Estado. Os professores,
reconfortados por uma proteccdo que os liberta das influéncias locais, apoiam as
politicas de estatizacdo e centralizacdo. Em 1890, a pergunta formulada por Bernardino
Machado — “A escola é um servico central ou local?” — coloca uma ddvida que
atravessa os séculos XIX e XX. Documentos oficiais, peticdes das juntas distritais,
relatorios de inspeccdo e artigos na imprensa defendem a necessidade da
descentralizacdo do ensino, a0 mesmo tempo que alertam para a “impreparacdo” das
autoridades locais. Em 1890, Tedfilo Ferreira chegard a escrever que é adepto da
descentralizacdo, em teoria, mas que discorda da sua aplicacao, na prética.

O primeiro grande impulso descentralizador, desencadeado pela reforma de 1878,
depara-se com a oposicdo dos professores, receosos de serem transformados em
“empregados camararios” ou, pior ainda, de ficarem novamente “a mercé dos pais e das
comunidades”. Os animos descentralizadores ndo esmorecem com este fracasso. Em
1908, o discurso de Borges Grainha contra o “virus centralizador” é aplaudido de pé
pelo 1° Congresso da Liga Nacional de Instrucdo.

Estava aberto o caminho para a descentralizacdo municipalista do ensino, ensaiada no
inicio da Republica, com a intengdo de restituir “aos representantes do povo a gestéo
dum negdcio que, por sua natureza mesma, Ihe pertence, e mais do que nenhum outro
interessa a sua vida” (Alves dos Santos, 1913). Mas a histria repete-se e a
descentralizacao fracassa uma vez mais.

Apbs a Grande Guerra, em 1919, ressurge uma proposta descentralizadora, mas desta
vez assente numa “autoridade profissional” (os professores) e ndo numa “base
municipalista”. As juntas escolares serdo defendidas pelo movimento associativo,
considerando-as uma questdo de “dignidade da classe docente” e a uUnica forma de
assegurar o prestigio e o poder dos professores. Mas a experiéncia nao resistird mais do
que cinco ou seis anos.

As controveérsias sobre o tema da descentralizacdo ndo se limitam ao ensino primario. A
dicotomia nacional/local estd igualmente presente ao longo da histdria dos liceus, como
bem demonstra Jodo Barroso (1995) e, por maioria de raz&o, na organizagdo do ensino
industrial e, mais tarde, do ensino técnico profissional.

O regime nacionalista impde uma forte centralizacdo do ensino. A discussédo reabre-se
com as reformas educativas da democracia que se alinham, retoricamente, pela
descentralizacdo. Todavia, rapidamente se compreende que nada serd feito sem uma
reorganizacdo profunda das formas de intervengdo do Estado na educagdo e dos modos
de regulacdo do trabalho dos professores. O consenso em torno da descentralizacdo €
um pouco enganador: alguns gquerem um maior poder das autarquias; outros insistem
num reforco da autonomia das escolas; outros ainda pretendem intensificar a
participacdo das “comunidades locais” na vida escolar. O debate esta longe de ter
chegado ao fim.



A CONSOLIDACAO DA GRAMATICA DA ESCOLA
O UNICO MELHOR SISTEMA

O dltimo terco do século XI1X é um periodo essencial para compreender a consolidacao
de formas de organizacdo escolar que, apesar de sucessivas tentativas de mudanca,
resistiram até aos dias de hoje. H4 um conjunto de evolugdes que, segundo David Tyack
e Larry Cuban, produzem a gramatica da escola: alunos agrupados em classes
graduadas, com uma composi¢do homogénea e um numero de efectivos pouco variavel;
professores actuando a titulo individual, com perfil de generalistas (ensino primario) ou
de especialistas (ensino secundario); espacos estruturados de accao escolar, induzindo
uma pedagogia construida essencialmente no interior da sala de aula; horarios escolares
rigidamente estabelecidos, que impdem um controlo social do tempo escolar; saberes
organizados em disciplinas escolares, que séo as referéncias estruturantes do ensino e da
pedagogia. E neste momento, de grande densidade historica, que se fabrica uma
concepgdo de trabalho escolar, que esta impregnada de uma pedagogia nova e de
praticas de ensino gque integram principios de avaliacdo, de progressdo e de organizacao
dos estudos.

No caso do ensino primario, as escolas centrais sdo a melhor ilustracdo deste processo.
A ideia de dividir as aulas da instrugdo primaria em “classes”, distribuindo os alunos
“ndo pela idade ou pela altura, mas pelo seu estado de adiantamento”, constitui uma
novidade. A regulamentagdo dos programas para cada classe configura um “ensino
metodico e progressivo” e um modelo de accdo do professor que estdo na origem da
“escola moderna”. Quem o diz é Pedro Eusébio Leite, quando recorda a accdo de
Simdes Raposo na Casa Pia de Lisboa, na década de 1860. Esta instituicdo desempenha,
juntamente com o municipio de Lisboa, um papel essencial no ensaio e experimentacdo
da escola “central” ou “graduada”, que viria a ser adoptada pela legislacdo posterior a
1878.

No caso do ensino liceal, a reforma de 1894-1895 consagra a passagem de um sistema
de disciplinas avulsas para um regime de classes. Os textos regulamentares sobre a
pratica do ensino fixavam, a partida, que nenhuma disciplina do plano de estudos era
independente e que todas estavam ligadas “pelo principio de uma inten¢gdo comum?”,
Como escrevera mais tarde o autor da reforma, Jaime Moniz, tratava-se de instituir uma
“distribuicdo comum, consecutiva, paralela, por justaposicdo, gradual”, valorizando
uma organizacdo horizontal do curriculo, baseada na ligagdo entre as disciplinas e na
coordenacdo do trabalho dos professores. O modelo tinha como principal objectivo
“reduzir a unidade, no espirito do aluno, a variedade forgosa das matérias de ensino”.
Estes dois apontamentos breves permitem compreender a “naturalizacdo” de uma
gramatica que define as fronteiras da modernidade escolar. O modelo imp&e-se como o
unico melhor sistema (The one best system), para citar de novo David Tyack. Néo é
apenas o melhor sistema, mas sim o Unico possivel e, mesmo, imaginavel. Reside aqui
a sua forca e a explicacéo para a sua permanéncia no tempo.



Os EXAMES
PECA CENTRAL NO GOVERNO DA EDUCACAO

N&o ha ensino sem avaliagdo. A funcgdo social ou pedagdgica de controlo dos alunos é
inerente ao acto de educar. Durante muito tempo, este processo nao obedeceu a um
plano regular e sistematico. Mas, a partir de meados do século XIX, o exame
transforma-se no dispositivo principal de regulacdo das politicas educativas e das
praticas de ensino.

Neste periodo histdrico, circulam imagens contrastantes, bem reveladoras de um debate
de fundo sobre os exames. Na caricatura, apreendemos com nitidez diferentes
sensibilidades. Por um lado, denuncia-se a ferocidade dos interrogatorios, apresentados
como a “degola dos inocentes” ou como uma “verdadeira tortura inquisitorial”. Por
outro lado, ridiculariza-se a generosidade dos examinadores, que distribuem facilmente
“aprovacgdes com 18 valores” e “distingdes para todos”.

Falar de avaliacdo e, também, chamar a atencdo para o significado dos exames de
admissdo, através dos quais se elaboram politicas de seleccdo ou de abertura, se
definem estratégias de valoriza¢ao do ensino publico ou de refor¢o do ensino privado e
se repartem 0s alunos por vias liceais ou técnicas. Na transicdo da RepuUblica para o
Estado Novo, os trabalhos psicomédicos expdem uma visao cientifica das “aptiddes”,
produzindo testes e diagnosticos que o movimento de orientacdo profissional se
encarregard de sistematizar. Os especialistas, pelo seu lado, interrogam-se sobre as
melhores técnicas de organizacdo e de realizagcdo dos exames, produzindo relatérios,
medidas e estatisticas que estdo na génese de uma das mais prolixas disciplinas, a
docimologia.

Educadores e politicos conhecem bem a importancia dos exames, tanto para a vida dos
alunos como para a conformacgdo dos sistemas escolares. Ninguém ignora que eles
constituem o elo principal de ligacdo entre os professores e 0s pais, entre 0 que esta
dentro e o que esta fora da escola. Enquanto “rituais de passagem”, ocupam um lugar
unico na memoria de varias geracdes de portugueses.

Na segunda metade do século XX, chamar-se-a a atencao para a necessidade de atender
mais ao ensino do que ao exame. Em 1966, num periodo de intensas disputas politicas e
cientificas sobre 0 mérito dos exames, Rui Gracio sugere uma curiosa analogia com o
atletismo: “Comprar crondmetros de alto quilate, manté-los afinados, e preparar
cronometristas competentes, ndo alteraria a qualidade do nosso atletismo, apenas
permitiria verificar com maior precisdo a mediocridade do seu nivel”.

Na reforma curricular planeada na década de 1980 por dois importantes especialistas da
educacdo, Roberto Carneiro e Marcal Grilo, a pedagogia da “avaliagdo formativa”
funde-se com a preocupacdo de “combate ao insucesso escolar”, conduzindo a uma
substituicdo dos “exames” por outros processos de avaliacdo. N&o foi preciso muito
tempo para compreender que estdvamos perante uma falsa democratizagcdo. Mas,
perdidos nos atalhos desta politica, parecemos incapazes de um pensamento renovado,
que nos liberte da dicotomia entre a denlncia e a celebracé@o dos exames.



PAIS E PROFESSORES FACE AOS EXAMES
O DIPLOMA OU O SABER?

Na dificil relacdo escola-familia, os exames sdo uma das fontes principais de
desconfianga mutua. Os professores alegam que os pais querem que os filhos sejam
aprovados, de qualquer maneira, independentemente do mérito e do saber. Os pais
acusam os professores de excesso de rigor e de indiferenga perante a situagdo concreta
de cada crianca.

Queirds Veloso explica, em 1898, que a maior facilidade nos exames “tem sido sempre
0 grande desideratum dos pais, neste pais, onde raro se aprende para saber, mas
unicamente para passar”. Jodo de Barros sonha, em 1919, com o dia em que 0s pais
portugueses ndo queiram “apenas ver os seus filhos aprovados no fim do ano, mas vé-
los sabedores, enérgicos e saudaveis”. Em 1948, Paiva Boléo explica que “uma grande
parte dos pais importa-se pouco com que os filhos estudem ou saibam: o que lhes
interessa é que passem e alcancem um diploma”.

As citagGes poderiam continuar paginas a fio. Ha um periodo-chave nesta contenda, que
coincide com a afirmacdo da psicologia aplicada a educacdo e da orientagdo
profissional. José Pereira Tavares abre o | Congresso Pedagdgico do Ensino Secundério
Oficial, em 1927, com o “discurso da crise”, denunciando a desorganizagdo e a
indisciplina espantosas a que chegou o ensino em Portugal. As razdes encontra-as ele,
em grande parte, na atitude dos pais: “A um pai ouvi eu dizer, na presenca do seu
proprio filho, que o que queria é que ele passasse; que lhe era indiferente que ele
soubesse ou que fosse ignorante”.

A posicdo contraria é defendida por uma Comissdo delegada de numerosos chefes de
familia, em 1932, que se bate contra um sistema de exames que seria contrario as
caracteristicas da mocidade portuguesa, cujo perfil é assim tracado: “capaz de esforcos
mentais intensos, mas curtos, rebelde ao esfor¢o lento, a tenacidade, & persisténcia e a
continuidade, espiritos de grande vivacidade, propensos as sinteses rapidas, fulgurantes,
mas incapazes das analises pacientes, meticulosas e profundas; cérebros de grande
elasticidade mas sem firmeza, inteligéncias abertas a todas as curiosidades, mas so
atraidas com entusiasmo pela novidade e pelo inédito, vontades facilmente vencidas e
tornadas inertes pela monotonia das ocupagdes mentais”.

Eis o retrato que as elites portuguesas tragcam dos seus préprios filhos. Estamos perante
um verdadeiro manifesto contra a cultura escolar. Em educagdo, os argumentos mais
frageis misturaram sempre uma vaga referéncia as caracteristicas psicologicas da
mocidade com uma procura da especificidade, da alma ou do génio do “homem
portugués”. O encontro entre duas tendéncias conduziu-nos, demasiadas vezes, por
caminhos indesejaveis.

O dilema dos exames tende a ser ultrapassado da pior maneira. Os pais recorrendo a
indUstria das explicagdes para que os filhos obtenham o almejado diploma. Os
professores limitando-se “a ensinar para exame” (Riley da Mota, 1934), convencidos de
gue assim cumprem a sua missdo. Uns e outros, por vias diferentes, contribuem para o
empobrecimento do ensino e da aprendizagem.



A IGNORANCIA DOS ALUNOS
O ETERNO REGRESSO DO MESMO DISCURSO

E dificil situar com rigor o periodo em que se generaliza a ideia que os alunos sdo cada
vez mais ignorantes. Estamos perante um discurso atemporal que produz, utilizando
critérios préprios de cada momento, uma argumentacdo plausivel e verificavel. A
emergéncia das ciéncias humanas e a forma como a psicologia ¢é aplicada a educacao a
partir do final do século X1X concedem-lhe um verniz de cientificidade e objectividade.
Aqui ficam algumas cita¢des, década a década:

- “A maioria dos estudantes [...] desfalece perante o mais rudimentar trabalho analitico;
raciocina errado, se raciocina; ndo sabe observar; ndo sabe classificar: deduz mal, induz pior”
(Decreto de 1894).

- “Em Portugal, o aluno sai da escola primaria um verdadeiro ignorante” (Albano Ramalho,
1909).

- “Os alunos [...] aproveitam pouco, pela sua falta de preparacdo liceal, pela nenhuma
assiduidade da maioria deles e por ndo completarem em casa com estudo aturado as doutrinas
exibidas na aula” (J. Leite de Vasconcelos, 1915).

- “E manifesta a falta de preparacdo que os alunos dos liceus apresentam ao ingressarem nos
estudos superiores: deficiéncias de conhecimentos cientificos e de desenvolvimento mental”
(Eusébio Tamagnini, 1927).

- “Verifica-se nas respostas de muitos examinandos uma ignorancia absoluta de certas matérias
e léem-se em muitas delas os disparates mais fantasticos” (Alves de Moura, 1939).

- “Quem anda envolvido nas lides do ensino sabe a dose de benevoléncia que é preciso
empregar para ndo excluir maior nimero de alunos, dado o grau de preguica e de indigéncia
mental a que se chegou” (Jodo Anglin, 1947).

- “O nivel mental da maioria dos alunos do ensino liceal é muito baixo” (Fernando Pinho de
Almeida, 1955).

As referéncias poderiam continuar, registando essa espécie de passa-culpas que Octavio
Dordonnat denuncia em 1949: o professor universitario diz que os alunos vém
muitissimo mal preparados; por sua vez, o professor liceal ndo perde a oportunidade de
afirmar que o seu trabalho é prejudicado pela deficiente preparacdo dada na escola
primaria; o professor primario esse, na impossibilidade de atribuir culpas a inferior grau
de ensino, queixa-se da influéncia perniciosa das familias ou do atraso mental das
criancas.

No decurso do século, uma certa vulgata psicoldgica (sobre o nivel mental dos alunos,
as suas caracteristicas psiquicas e comportamentais, etc.) vai-se misturando com
conceitos socioldgicos transformados em lugares-comuns (sobre as origens sociais dos
alunos, a reproducdo das desigualdades, etc.) produzindo a mais inutil literatura sobre
temas educativos.

Sdo ideias persuasivas e persistentes, que servem apenas para “desculpabilizar” ou para
“denunciar”. Neste caso, “optimistas” e “pessimistas” situam-se exactamente no mesmo
plano: uns e outros recusam-se a um esforco de analise e de compreensao.
Candidamente, revelam a sua ignorancia (dos factos, das estruturas, das escolas) para
demonstrarem a ignorancia dos alunos.



O ANALFABETISMO EM PORTUGAL
DA MONARQUIA PARA A REPUBLICA

No decurso do século XIX, os modos tradicionais de aprendizagem vao sendo
substituidos por formas cada vez mais escolarizadas de alfabetizacdo. Ao adquirir um
lugar central no processo educativo, a escola retira legitimidade as dindmicas informais
de transmissdo dos saberes (na familia, na vizinhanca, no trabalho).
E muito curioso que a historia tenha consagrado, como primeira medida estatistica do
analfabetismo, a percentagem de 88% inscrita no Censo de 1864 que nédo se reporta, na
verdade, & populacdo de analfabetos, mas sim a populacdo infantil ndo-escolarizada.
“Alfabetizacdo” torna-se, assim, sinénimo de “escolarizacdo”.
A partir deste momento historico, o analfabetismo é encarado como um “problema” e
passa a ser objecto de uma construcdo teorica e discursiva. Logo em 1870, D. Antdnio
da Costa afirma que “o ignorante é um vivente, ndo € um homem”. Durante muitos
anos, o0 analfabeto sera visto como um ser imperfeito, incompleto, inacabado. S&o
imagens que chamam a atencdo para o fosso que separa o “homem” do “cidaddo”, fosso
impossivel de transpor sem o recurso a uma formacéo escolar.
A cidadania constitui a referéncia principal dos debates sobre o analfabetismo na
transicdo do seculo XIX para 0 século XX. Nao espanta, por isso, que este “combate”,
para utilizar uma expressdo da época, tenha sido travado em primeira mao pelos
republicanos. Os primeiros congressos da Liga Nacional de Instrucdo sdo largamente
dedicados a este tema. Em 1909, Bento Carqueja inicia assim a sua intervengao:
“Intencionalmente, escrevo a palavra luta ao referir-me aos recursos de que € preciso
lancar m&o contra o analfabetismo, porque entendo que ndo bastam o0s meios de
propaganda; sdo indispensaveis meios coercivos”.
No final da Republica, apesar da intensa retdrica e de algumas medidas (escolas moveis,
sancOes aos analfabetos, etc.), respirava-se um clima de desalento: as estatisticas
mostravam que a curva do analfabetismo tinha continuado a descer, mas no mesmo
lentissimo ritmo da Monarquial

Anos 1878 1890 1900 1911 1920 1930

Analfabetismo (%) 78% 76% 74% 70% 66% 62%
As explicacOes republicanas para este fracasso sdo de uma enorme superficialidade,
revelando a incapacidade para compreender o “problema do analfabetismo” e para o
enquadrar numa visdo politica, social e cultural.
Ironia da histdria. No final do século XIX, vivia-se o drama do deficit intelectual — 4/5
de portugueses ndo estava em condicdes de exercer uma cidadania plena. Um século
mais tarde, o pais acorda sobressaltado com o deficit de qualificacbes — 4/5 dos
portugueses possui, na melhor das hipoteses, a escolaridade minima obrigatoria, nao
estando em condigdes de assegurar uma efectiva empregabilidade.



EDUCACAO DO SEXO FEMININO
E A MULHER A EDUCADORA POR EXCELENCIA!

A abertura da escola normal primaria para as raparigas, em 1866, € um momento
simbdlico no debate sobre a educacdo da mulher e no processo de feminizacdo do
professorado. D. Anténio da Costa considera mesmo que 0 ensino primario do sexo
masculino deveria ser entregue as mulheres, recorrendo ao testemunho de Maria José
Canuto, professora numa escola nocturna: “Eu tinha ali as classes divididas em quatro
falanges de homens e rapazes. Obedeciam-me em tudo. Se um dia me lembrasse de os
insurreccionar, consegui-lo-ia sem esforgo. Consagravam-me todos sumo afecto”.

“E a mulher a educadora por exceléncia” — as palavras do primeiro ministro da
Instrucdo Publica, em 1870, coincidem com um aumento significativo da escolarizacédo
do sexo feminino, revelando uma “ideologia maternal” que influencia fortemente o
pensamento da época. A preocupacdo social com as questdes da puericultura, da higiene
e da saude infantil, que comeca a manifestar-se nesta altura, tende a delimitar um
espaco de intervencdo que seria mais adequado a uma “natureza feminina”.

A definicdo desta “natureza” serve ora para assinalar uma certa inferioridade da mulher,
ora para defender um principio de igualdade. Eis-nos reconduzidos ao &mago do debate.
Para uns, trata-se de mobilizar as descobertas da ciéncia para justificar que duas
maquinas, “uma forte, outra fraca”, ndo sejam educadas da mesma maneira. Para outros,
sem deixarem de avisar que “o que ha a educar na mulher ndo é torna-la um homem”
(Camila de Carvalho, 1913), o objectivo ndo é conseguir “uma educacéo para a mulher,
mas, sim, a educacgéo para a mulher” (Adolfo Lima, 1925).

E a partir desta segunda perspectiva que se elaboram as teses feministas que, segundo
Camila de Carvalho, significam “a igualdade social de todos os seres humanos”. O
programa de cidadania de que o feminismo é portador assenta, largamente, num
projecto de emancipacdo pela educacdo. Mas as novas necessidades de formacao
surgem, também, de mudancas na relagdo da mulher com o trabalho: “O que se torna
indispensavel é ministrar-lhe uma educacdo sélida, guiando-a para o fim ideal da vida: a
independéncia pelo trabalho” (Maria Clara Alves, 1917).

Aqui ficam, telegraficamente, trés apontamentos sobre a educacdo da mulher: a
ideologia maternal, a cidadania, o trabalho. No ensino priméario, o nimero de alunas néo
cessa de crescer desde finais do século XIX, ainda que s6 muito tarde se cumpra a
escolaridade obrigatdria: nos meios populares, ha muitas criangas que nao frequentam a
escola e, nas classes altas, mantém-se até meados do século XX uma forte tradicdo de
educacdo doméstica. No ensino secundario, depois da primeira tentativa falhada de
fundar os institutos femininos, em 1888, a criagdo do Liceu Maria Pia, em 1906,
anuncia uma importante transicdo: no final da década de 1950, ja h& mais raparigas do
que rapazes a estudarem nos liceus. Pouco tempo depois, Emile Planchard fecha um
ciclo, ao argumentar que, contrariamente a voz corrente, “a mae nao € educadora por
natureza”.



AS CASAS DE EscoLA
HIGIENE, PEDAGOGIA, PODER

Durante muito tempo, as escolas ndo tiveram casa propria. Albergadas nos sitios mais
diversos, frequentemente nas oficinas ou nas habitagdes dos mestres, confundiam-se
com outros lugares da sociedade. Em meados do século X1X, nesse momento
excepcional de fabricagdo do modelo escolar, o edificio da escola torna-se tema
obrigatdrio dos debates e das politicas.

No caso do ensino primario, os edificios vdo adquirindo um simbolismo cada vez
maior, desde as escolas Conde de Ferreira (legado de 1866) até as escolas Adées
Bermudes (projecto de 1898), terminando nas construcGes republicanas. Ha uma
progressiva imponéncia dos edificios, concebidos como “templos laicos” com a
residéncia do professor em lugar de destaque. O Estado Novo inverte esta tendéncia,
apelando a modéstia e a sobriedade, caracteristicas que estdo bem presentes no mais
importante programa de construgdes escolares do século XX, o Plano dos Centendrios
(1941).

No caso do ensino secundario, a primeira vaga de edificacGes prolonga-se até ao final
da Republica, ficando marcada por preocupacdes médico-higiénicas, mas também por
um esforgo de adaptacdo ao “regime de classes”. A Ditadura Militar esbogca uma acgéo
neste campo, logo em 1928, mas um programa sistematico de novas construcdes so sera
definido em 1938. A partir desta data, edificam-se liceus e escolas técnicas que marcam,
ainda hoje, a paisagem urbana de muitas vilas e cidades. No final da década de 1950, ha
um novo ciclo de construgdes, no sentido de responder ao acréscimo da populagao
estudantil que provoca uma verdadeira “implosdo” dos edificios existentes.

Héa dois temas que atravessam a histdria da arquitectura escolar, como Faria de
Vasconcelos recorda, num diagndstico de 1924, ao referir que “podem contar-se a dedo
os edificios que satisfazem as condic¢des que a higiene e a pedagogia reclamam”. No
que diz respeito a higiene, a reflexdo cientifica e sanitaria conduz a elaboracgéo, desde
finais do século XIX, de uma série impressionante de normas e regulamentos sobre as
salas, os corredores, as janelas, a iluminacao, as paredes, entre inUmeros outros
detalhes, pois “o edificio escolar deve ter um cunho fundamentalmente higiénico e deve
ser modelar sob este ponto de vista” (Costa Sacadura, 1914). No que diz respeito a
pedagogia, verifica-se um esforco de adaptacdo as correntes modernas, que trazem
perspectivas de organizacao curricular e de educacao integral que influenciam
profundamente a concepcao dos edificios escolares, a utilizacdo dos espacos e a
estruturacdo do tempo dos alunos.

Os edificios escolares sdo um tema recorrente do debate educativo. No decurso do
século XX, eles adquirem uma enorme visibilidade publica, ocupando um lugar de
primeiro plano na geografia do pais, mas também no imaginario individual e colectivo.
Para além das suas funcdes internas, a casa da escola delimita um territorio de poder e
de expectativas: o futuro de muitas criancas joga-se no interior destas paredes mais ou
menos majestosas.



O MOBILIARIO ESCOLAR
A CARTEIRA DEVE ADAPTAR-SE AO ALUNO, E NAO 0 CONTRARIO!

Os retratos de “salas de aula” anteriores ao seculo XIX caracterizam-se por uma grande
desordem, com criancas, jovens e adultos misturados num mesmo espaco, por vezes
com a companhia de animais, de alfaias e de ferramentas, de alimentos e de produtos
agricolas. Com excepgdo dos internatos e dos colégios, a vida escolar confunde-se com
0 quotidiano da aldeia.

No principio do século XI1X, é o reverso desta imagem que ilustra o ensino mutuo:
agora, reina uma ordem geometrica, com os alunos sentados em grandes bancos
corridos, alinhados uns atras dos outros. Logo em 1835, mesmo antes de se tomarem
medidas sobre os edificios escolares, o Directorio das Escolas Primarias imp0&e regras
sobre 0 estrado, as mesas ou 0s bancos. E a partir desta matriz que se estabelecem
regras de organizacdo do mobiliario escolar que se tornardo cada vez mais rigorosas. A
higiene e a pedagogia sdo os dois polos principais de uma reflexdo que mobiliza
também questdes estéticas, simbolicas, econdmicas, materiais e técnicas.

O primeiro grande momento do debate sobre 0 mobiliario escolar (anos 1860/1870)
coincide com o aparecimento de preocupacdes higiénicas e sanitarias, que conduzirdo a
uma infinidade de preceitos sobre 0s materiais e 0s equipamentos mais adequados ao
corpo e ao conforto dos alunos. A importancia que o tema adquire nas Exposicoes
Universais do final do século XIX justifica-se pelo cruzamento entre uma dimenséao
cientifica (a mensuracéo e o controlo do corpo humano) e a possibilidade de introduzir
inovacdes técnicas no fabrico e na producéo de objectos numa area de tdo grande
relevancia social e politica.

O segundo grande momento do debate (anos 1910/1920) organiza-se em torno das
questdes pedagogicas. Neste periodo, as preocupacdes com o mobiliario escolar
inscrevem-se no contexto da distin¢do escola passiva/escola activa. Um texto
emblematico de Faria de Vasconcelos, publicado em 1921, resume bem os argumentos
desta geracdo de educadores: “As carteiras actuais deformam corporalmente a crianca,
originam atitudes viciosas e doengas — escoliose, miopia, etc. — impdem-lhe uma
imobilidade contraria & sua natureza, as suas necessidades de movimento e liberdade
fisica, cansam-na excessivamente, barbaramente. [...] Sao carteiras feitas para a audi¢éo
passiva, para o estudo livresco, para a disciplina autoritaria do siléncio e da
imobilidade”.

Apesar do retrocesso pedagogico no periodo do Estado Novo, bem patente na
manuten¢do de um mobiliério pesado e antiquado, vai-se assistindo, a pouco e pouco, a
utilizacdo de materiais mais ligeiros, que permitem uma utilizacdo pedagdgica flexivel e
adaptada a diversas circunstancias. Os bancos corridos e as carteiras presas ao solo déo
lugar, no final do século XX, a mesas e cadeiras que mesmo uma crianca pequena pode
transportar, juntar ou arrumar. Neste caso, a tecnologia serviu propositos pedagogicos,
ainda que a geometria da sala de aula se mantenha, frequentemente, inalterada.



PEDAGOGIA
CIENCIA DA EDUCACAO OU TEORIA DA ARTE DE EDUCAR?

Em Portugal, como no resto do mundo, a criacdo de cadeiras de Pedagogia nas
Universidades, em finais do século XIX, revela a vontade de edificar uma “ciéncia
positiva da educacdo”. E certo que a pedagogia ja existia nas escolas normais, mas
adquire agora um estatuto de maior prestigio. Em 1883, Adolfo Coelho afirma que “a
moderna ciéncia da educacdo nao formula preceitos deduzidos por processos puramente
racionalisticos: observa e experimenta; depois s6 induz e deduz”. E, alguns anos mais
tarde, o regente da disciplina em Coimbra, Bernardino Machado, explica que a
pedagogia é “a parte da politica que trata do governo dos estudos”.

Nesta época, sucedem-se os esforcos para definir os referenciais cientificos da
pedagogia, em torno de duas posi¢des extremas: “a pedagogia é a ciéncia da educacao”,
diz Paim da Camara (1902); “a pedagogia € a teoria da arte de educar”, contrapde Jose
de Magalh&es (1924). A primeira posicdo recorda alguns dos postulados de Alexander
Bain ou mesmo de Gabriel Compayré, ao passo que a segunda estd mais proxima das
teses de Emile Durkheim sobre a pedagogia como teoria pratica. Mas uma e outra
tencionam ir além de um pensamento aprioristico: “a observacéo da crianca, e sempre a
observacdo, deve ser, como para o clinico, 0 nosso guia constante”.

E esta atitude que caracteriza o trabalho da geragao que consolida uma matriz cientifica
no estudo da crianca e dos processos educativos, na qual se incluem nomes como Alves
dos Santos, Costa Sacadura, Alberto Pimentel Filho, Costa Ferreira ou Faria de
Vasconcelos. Ao mesmo tempo, assiste-se ao desenvolvimento de disciplinas que
constituirdo, no inicio do seculo XX, as Ciéncias da Educacdo: Pedagogia
Experimental, Psicopedagogia, Puericultura, Higiene Escolar, Pedologia, Psicologia
aplicada a Educacdo, Educacdo Social, Histéria da Educacdo, etc. Percebe-se, neste
caleidoscdpio, a presenca forte do campo médico, mas sobretudo das duas areas que védo
dominar o discurso pedagogico: a Psicologia e a Sociologia.

Escusado serd dizer que este movimento suscita fortes reac¢es de quem ndo gosta de
ver “demasiada ciéncia” metida nestas coisas da educacdo: “Para muitos em Portugal, e
por infelicidade para alguns professores, [...] nasce-se professor como se nasce poeta:
questdo de vocacdo e entendem que a pedagogia se reduz a umas lérias com que uns
maniacos querem complicar esta coisa simplicissima de ensinar rapazes” (Santa Rita,
1915).

Mas, apesar de todas as criticas, Faria de VVasconcelos obtém um largo consenso quando
escreve, em 1921, que a pedagogia contemporanea tem um caracter e um espirito
nitidamente cientifico: “Por um lado, chama ao seu auxilio toda uma serie de ciéncias,
como a biologia, a antropologia, a psicologia, a sociologia, a moral, a arte, etc. cujas
aquisicdes e métodos lhe servem para melhor estudar, compreender, interpretar os
factos e os problemas pedagdgicos. Por outro lado trata os factos, problemas e processos
pedagdgicos com um critério proprio, como factos naturais e positivos”.



O ATRASO EDUCACIONAL
2° ANDAMENTO - TRANSICAO DO SECULO XIX PARA O SECULO XX

Na viragem do século XIX para o século XX, o discurso do atraso confunde-se com um
sentimento de cansaco. A realidade resiste aos projectos reformadores. Aos argumentos
habituais, vem agora juntar-se a evidéncia dos nimeros. Os Censos da Populacdo (1864,
1878 e 1890) tracam um retrato bem mais negro do que se esperava: “Quando por mais
de uma vez ouviamos afirmar que a legido dos nossos analfabetos ia muito além de dois
tercos da populacgéo, estavamos bem longe de supor que a triste realidade dos factos era
muito mais lastimosa do que a julgavamos” — desabafa José Simdes Dias, em 1897.

Ha um misto de indignacdo e de desalento nesta geragdo. Indignacgéo, porque é dificil
aceitar as incapacidades governativas, as sucessivas e contraditérias reformas, a
impossibilidade de executar um plano coerente de reorganizacdo do ensino. Desalento,
porque existe a certeza de ter havido algum esfor¢co do pais, designadamente na
formacdo de professores e na expansdo da rede escolar, que parece ndo ter dado
qualquer resultado.

O Manifesto de 1897 sintetiza bem um estilo de analise que vai repetir-se ao longo do
século XX. O documento abre com um diagnéstico chocante do deficit intelectual: “Dos
cinco milhdes de habitantes que constituem a populacdo portuguesa, quatro milhdes
vivem mergulhados na mais sombria ignorancia: sdo analfabetos”. Os paragrafos
seguintes sdo dedicados a referéncias varias aos paises civilizados (Holanda, Suica,
Inglaterra, Alemanha, etc.), concluindo-se que “o Portugal de tradi¢cGes orgulhosas, o
descobridor da india, esta, pela instrucdo, muito abaixo da Turquia”.

Um quadro comparativo das taxas de analfabetismo no Sul da Europa (valores
aproximados) revela que, apesar das evolugfes registadas, a distancia entre Portugal e
0s restantes paises foi sempre aumentando.

Cerca do ano 1875 1900 1925
Portugal 80% 75% 64%

Espanha 76% 65% 35%

Italia 70% 56% 25%
Franca 37% 25% 5%

Porqué? Se ndo foi por desinteresse, nem por auséncia de iniciativas politicas, nem
sequer por falta de meios, como se explica esta situagdo? As respostas mais correntes
apontam para a burocratizacgdo e centralizacdo do ensino, para a incapacidade das elites,
para a exiguidade dos recursos financeiros, para a indiferenca dos pais ou para
“caracteristicas intrinsecas ao povo portugués”. A medida que o tempo passa sente-se
que estas razGes nem tudo justificam. E parece necessario langar duas linhas de
reflexdo. A primeira, sobre um sistema de ensino que, contrariamente as crencas de
certa “beatice idealista”, é mais totalizado do que totalizador, sugerindo que as
dindmicas reformadoras deveriam basear-se na mudanca do que j& existe e ndo na
invencdo do que podera ser. A segunda, sobre um voluntarismo politico, que insiste em
impor reformas imaginadas a partir do centro em vez de dotar as escolas de capacidades
autonomas de inovacéo e de desenvolvimento.



O LICEU ENTRE A INFANCIA E A VIDA ADULTA
AUTORIDADE E LIBERDADE, DISCIPLINA E AUTONOMIA

Se a infancia vive os primeiros anos de escola huma proximidade grande com a familia
e as comunidades locais, o liceu vai ajudar a construir socialmente uma *“nova idade”
que ganhara uma importancia cada vez maior ao longo dos séculos XIX e XX. O
discurso de raiz psicolégica cumpre uma funcdo essencial ao produzir categorias e
classificacfes que legitimam identidades adolescentes, pessoais e sociais, consagrando
uma separagdo entre a esfera familiar e o espago escolar. O Estado substitui
progressivamente as familias e a Igreja no seu papel de formacdo das criancas e dos
jovens: o novo aluno, autébnomo e responsavel, é também o novo cidadao, activo e
empreendedor.

A operacdo historica que inventa e desenvolve a ideia do liceu assenta nestes dois
elementos. Por um lado, a emergéncia de préaticas de auto-governo, que estimula uma
disciplina que vem de dentro, juntando a liberdade a responsabilidade. Por outro lado, a
afirmacdo de um projecto sociopolitico que encara a cidadania, “uma cidadania
consciente e esclarecida”, como elemento central do progresso. A pedagogia moderna
contribui para o estabelecimento de uma nova relacdo entre o governo do Estado e o
governo do individuo.

O liceu é uma organizacdo pensada e desenvolvida por educadores e especialistas. Os
contextos politicos e os interesses das familias desempenham um papel essencial,
nomeadamente para compreender o jogo da oferta e da procura de educagdo. Mas a
compreensdo da “maquina liceal” reside nesse esfor¢o continuado e sistematico para
conceber e consolidar dispositivos de enquadramento dos alunos. Tudo se passa como
se 0s educadores devessem tomar conta dos alunos, submetendo-os, em seu préprio
nome, a uma acgao pedagdgica que os torne capazes de enfrentarem a vida, isto &, de se
comportarem como trabalhadores eficientes e cidaddos responsaveis.

A educacdo integral, nas suas diversas modalidades e entendimentos, constitui a linha
central de um modelo de formacgédo que se tornou de tal maneira preponderante que
somos incapazes de imaginar qualquer outra via ou possibilidade de educar. “Se
instruir, na verdadeira acepcdo da palavra, é dificil, educar ainda é mais” — o texto de
Adolfo Lima chama a atencdo para uma modernidade pedagdgica que tem como
objectivo a formacdo integral dos alunos.

Sé é possivel compreender o processo de edificacdo do “liceu moderno” se estivermos
atentos a forma como a autoridade se inscreve a partir de um apelo a liberdade, como a
disciplina se inscreve como parte integrante do discurso da autonomia. E vice-versa. E a
fusdo destes termos, e ndo a sua oposicdo, que permite um olhar diferente sobre os
liceus. N&o se trata de apagar as cronologias politicas ou as disputas ideoldgicas, mas
tdo sO de delinear essa racionalidade — a razdo de um saber técnico, cientifico e
pedagogico — que produz o liceu como a mais importante instituicdo especializada na
formagc&o dos alunos entre a infancia e a vida adulta (ver N6voa, Barroso e O, 2003).



O CADERNO EscoLAR E O CADERNO DIARIO
REGISTOS DO PERCURSO ESCOLAR DOS ALUNOS LICEAIS

Ap0ds alguns ensaios menos conseguidos, o caderno escolar é consagrado em 1905.
Abel de Andrade, Director-Geral de Instrugdo Pablica, justifica a medida: “Como meio
de prevenir as faltas de uns e premiar o bom procedimento de outros, copiamos,
especialmente da legislagdo francesa, a bela instituicdo do caderno escolar do aluno
que, a par desta utilissima fungdo, desempenha outras de ndo menor importancia:
substitui vantajosamente a correspondéncia, as mais das vezes impraticavel entre o liceu
e a familia do aluno; orienta os professores e 0s examinadores acerca do aproveitamento
com que ele tem seguido o0s seus estudos; recordara ao aluno quando for homem, 0s
passos mais importantes da sua vida escolar”.

A sobrevivéncia do caderno escolar — que, mais tarde, adoptara a designacao de
caderneta escolar — explica-se nao tanto pelo seu papel de “mensageiro” entre a escola
e a familia, que tinha sido uma das suas vocac0es iniciais, mas sobretudo pela
capacidade de constituir uma espécie de “cadastro” do aluno. Neste sentido, ele junta
um conjunto de informagdes sobre a vida escolar, que contribui para reforcar uma
estrutura disciplinar de caracter socializador. O reitor do Liceu Nacional de Braganca
dird aos seus alunos: “o caderno escolar é a vossa autobiografia” (Anuéario de 1909-
1910).

Apesar de vérias alteracdes e, sobretudo, de uma grande irregularidade na sua
concretizacao, este instrumento de registo da vida escolar e da historia pessoal dos
alunos manteve-se até a extingdo dos liceus. A partir da década de 1910 ele sera
acompanhado pelo caderno diario, que deveria ser um espelho da aplicacdo continuada
do aluno. As autoridades procuraram que ele também cumprisse fun¢des de controlo da
comunidade escolar e de comunicac¢do com as familias. O caderno servia para elucidar
0s pais sobre o percurso dos filhos, em particular no capitulo da avaliagdo e do
comportamento, ao mesmo tempo que lhes dava uma inusitada margem de manobra
para questionarem a eficacia do trabalho dos professores. Estes, por seu turno, poderiam
mandar recados para casa, nomeadamente sobre a aplica¢do dos alunos,
responsabilizando os progenitores pelas respectivas faltas e omissdes. Assinale-se,
ainda, a importancia deste instrumento para a avaliacdo dos professores por parte dos
reitores e directores de classe. Era também objecto de classificacdo, entrando
directamente nos parametros de avaliagcdo dos alunos.

O documento tinha portanto uma enorme potencialidade ordenadora, que de resto a
escola nunca mais abandonou: permitia explicitar, se ndo tudo, uma boa parte do que
antes se passava no maior segredo dentro da sala de aula. Talvez porque os méetodos de
trabalho nele se fundem com processos inovadores de controlo disciplinar, o caderno
diario é bem um exemplo do modo como novas formas de poder, baseadas num registo
do quotidiano do aluno e na sua interpretacao cientifico-pedagogica, se exercem no
espaco escolar (ver N6voa, Barroso e O, 2003).



A COEDUCACAO DOS SEXOS
COOPERACAO SAUDAVEL OU PROMISCUIDADE PERNICIOSA?

Em Portugal, o regime de coeducacdo teve uma duracdo efémera no curto periodo
republicano e, ainda assim, de modo bastante imperfeito. E certo que houve, muitas
vezes, uma certa permissividade, conduzindo a existéncia na pratica de “classes mistas”,
nomeadamente por falta de condicOes para organizar escolas ou turmas distintas. Mas a
ideologia dominante apontou quase sempre para um regime de separagdo dos sexos.

O debate ganhou grande intensidade na fase final do século XIX, devido a acc¢do dos
movimentos de emancipacdo da mulher. As discussdes basearam-se em longas
exposicdes sobre a situacdo no estrangeiro, bem como em “dados cientificos” sobre as
diferencas entre 0s sexos. A nova ciéncia procurou distinguir, com o rigor da
observacdo e da medida, as caracteristicas fisicas, psicoldgicas e morais de rapazes e
raparigas. Estes estudos serviram para legitimar grande parte dos argumentos contra a
coeducacdo, como se verifica pelos trés artigos publicados por Cardoso Junior, em
1932, nos quais se apresenta uma bateria de dados (antropométricos, psicoldgicos,
comportamentais) para justificar o regime de “separacdo dos sexos”.

Nuns casos, a comparacdo € favoravel ao sexo feminino, como afirma Maria José
Canuto em 1868: “A inteligéncia nas meninas € mais precoce; os rapazes ndo fariam
sendo estorvar-nos os trabalhos escolares”. Noutros casos, explica-se, com argumentos
“cientificos”, que o destino da mulher ndo passa por uma formacdo escolar e que a
coeducacdo apenas redundaria num atraso para 0s rapazes. Cardoso Junior cita
longamente Rufino Blanco y Sanchez e as suas distin¢Oes, que constituem um arrasador
“elogio” ao sexo feminino. Eis uma prova, entre tantas: “Nenhuma mulher fez progredir
as matematicas nem as outras ciéncias abstractas: os homens nada inventaram da arte de
coser e de bordar”.

Escusado sera dizer que o debate ndo é puramente “cientifico” ou “pedagogico”. As
clivagens mais relevantes prendem-se com o “papel social” das mulheres e com as
questdes da moralidade. E neste plano que se defende a necessidade de preservar o
“lugar doméstico e maternal” das mulheres ou de as proteger de qualquer forma de
imoralidade e de “uma camaradagem na qual um e outro sexo s6 tém a perder”.

A sexualidade insinua-se em cada palavra que se escreve a este propdsito,
nomeadamente por parte dos cat6licos conservadores que, quando chegam ao poder em
1926, terminam com o regime de coeducacdo. A partir de 1929, a Enciclica Divini lllius
Magistri, de Pio XI, é frequentemente citada para defender a separagdo dos sexos na
escola: “E um erro do mesmo género e ndo menos pernicioso a educagio cristd, este
método dito de coeducacdo dos sexos, método baseado num naturalismo que nega o
pecado original. [...] Alias, ndo h& na propria natureza, que fez os sexos diferentes
através do seu organismo, das suas inclinacdes e das suas aptidfes, qualquer razdo que
mostre que a promiscuidade, e menos ainda uma igualdade de formacéo, possam ou
devam existir”.



O ARRANJO MATERIAL DA EscoLA
A BELEZzA, A CIENCIA, O ALUNO

No final do século XIX, sucedem-se as denuncias sobre o estado material das escolas:
antros, pocilgas, espeluncas, pardieiros... A degradagéo dos espagos torna-se
insuportavel aos olhos de uma geracao que vé na educacao o Gnico meio para a
regeneracdo do pais. Em 1913, Afonso Lopes Vieira explica que se ndo houver “escolas
belas” nenhum ideal educativo se podera concretizar. E, nesse mesmo ano, A. A. Costa
Ferreira refere-se & importancia da decoracdo da sala de aula, afirmando que a “higiene
do espirito” é tdo decisiva como a “higiene do corpo”.

Lentamente, a imagem austera de um lugar retirado do mundo vai sendo enriquecida
com alusdes a ciéncia (fisico-quimica, ciéncias naturais), a nacao (quadros histdricos) e
ao mundo (mapas geogréficos). A preocupagdo estética € acompanhada, sobretudo no
ensino secundario, por uma profusdo de materiais didacticos, em particular mapas
parietais. O positivismo entra na sala de aula, sob a forma de quadros, taxonomias,
tabelas, imagens, modelos e coleccdes que expdem um saber cientifico transformado em
saber escolar. Ao mesmo tempo, os laborat6rios tornam-se imprescindiveis ao ensino,
permitindo o desenvolvimento de praticas de ensino experimental. O olhar e a mao
adquirem uma incontestavel relevancia pedagdgica.

Esta evolugédo conduz, também, a apropriacéo do espaco escolar pelo aluno, através de
marcas e registos pessoais (nome, desenhos, trabalhos) que, até entdo, apenas tinham
sido gravados clandestinamente nos tampos ou nas paredes. A nova atencao a crianga,
no primeiro quartel do século XX, sugere que a sala de aula esteja arrumada de acordo
com 0s seus interesses e as suas necessidades. No caso do ensino primario prevalece a
imagem da crianca, ao passo que no ensino secundario é o registo da ciéncia que
domina o espaco.

Em Portugal, o Estado Novo reintroduz uma certa austeridade, talvez se possa mesmo
falar de um “ascetismo doutrinario”, no arranjo material da sala de aula: “a modificacdo
do estado de espirito escolar — e € ela que constitui essencialmente a Revolugéo — exige
um novo ambiente” (circular de 1935). As ordens sdo claras: nas paredes, havera apenas
o crucifixo, os retratos do Chefe do Estado e do “Sr. Dr. Oliveira Salazar” e o quadro
preto, devendo ser guardados em moveis proprios os materiais didacticos e os trabalhos
dos alunos. A Unica excepcdo autorizada é a afixagdo, onde for possivel, de um conjunto
de pensamentos educativos aprovados em 1932.

A politica nacionalista procura depurar a sala de aula de sinais e objectos que a
identifiqguem com os alunos, com os professores ou com a vida social. Contrariamente a
outros paises, que transformaram a presenca de fotografias, trabalhos pessoais e
imagens locais num importante instrumento pedagdgico, em Portugal impds-se uma
espécie de “assepsia” dos espacos. Na segunda metade do século XX, as dindmicas de
renovacao pedagdgica alteram profundamente a “paisagem visual” da sala de aula.
Hoje, ao olharmos para as paredes de uma escola facilmente adivinhamos os métodos
de ensino utilizados pelos professores.



EDUCACAO INTEGRAL
A TRANSFORMACAO DAS CRIANCAS EM ESCOLARES

O conceito de educacéo integral é, provavelmente, aquele que melhor define a
modernidade escolar. Ao marcar o desejo de alargar o esfor¢o educativo ao “conjunto
das actividades do individuo em formacéo”, ele revela a desmedida da ambicéo
pedagdgica.

Num primeiro momento, a referéncia a educacéo integral consagra a necessidade de
articular a educacao fisica, intelectual e moral. E toda uma literatura que se propaga ao
longo do século XIX, chamando a atengéo para as questdes do corpo e da actividade
fisica, no quadro de préticas de higiene e de saude, em ligagdo com uma solida
formacéo moral, do caracter e do espirito.

Na viragem do século, este movimento adquire uma perspectiva “racional”, que tem por
fim “criar em cada criang¢a, ndo um ser mutilado, mas um individuo socialmente
completo, conhecedor de todos os seus direitos, tendo uma consciéncia social integral”
(Adolfo Lima, 1914). Neste contexto, a relacdo com o trabalho — que passa pelo
principio da “escola da autonomia e do trabalho”, tdo presente em Antdnio Sérgio, mas
também pela propaganda dos “trabalhos manuais educativos” — adquire uma enorme
centralidade.

Nesta mesma época, insiste-se cada vez mais na atencdo a vida fisica e a vida psiquica,
ao bem-estar material e ao equilibrio afectivo dos alunos. Estamos perante uma terceira
acepcao do principio da educacdo integral, que legitima a intervencao, no espaco
educativo, de um exército de “especialistas da alma” (higienistas, médicos, psic6logos).
Em 1933, a legislacdo alarga as competéncias do médico escolar até ao limite de
considerar que nada do que se refere a salde e robustez do corpo e do espirito do aluno
Ihe pode ser estranho.

Apesar de distintas, estas perspectivas fazem parte de uma mesma atitude pedagdgica
que procura assegurar a socializacéo plena e o desenvolvimento total do aluno. Mas,
para cumprir estes objectivos, ndo basta uma intervencdo que se limite ao ensino, no
sentido estrito do termo, sendo necessario organizar uma panoplia de actividades extra-
curriculares (excursdes, escutismo, actividades ao ar livre, etc.) e uma série de
dispositivos de controlo dos processos de crescimento e de formacéo (registos,
caderneta médico-pedagogica, cadernos, etc.).

Num texto de 1914, Braga Paixao critica que, durante muito tempo, o educando do liceu
tenha gozado da mesma liberdade do universitario, ndo sendo, pois, encarado como “um
individuo em formagéo, mas como uma individualidade independente”. E, tecendo
varias consideracOes sobre a autonomia e o self-government, afirma sobre o aluno liceal:
“Deve ser este vigiado constantemente, sem que o sinta, sem que a sua individualidade,
que se acostumara a julgar independente e livre, possa ser ferida. O educando dara os
passos que quiser dar, mas alguém, sem que ele o saiba, vigiara constantemente por
ele”. A demonstracdo é notavel, explicando bem de que modo a educacéo integral vai
encarregar-se das criangas “por completo”, transformando-as em escolares.



A AUTONOMIA DOS EDUCANDOS
NOs Nos EDUCAREMOS

Em 1899, Bernardino Machado faz-se intérprete do ideal burgués da self-education,
escrevendo que era preciso “aprender a dispensar o mestre”. Mas o que ele ndo disse foi
que esta dispensa ndo significava uma *“auséncia”, mas apenas uma diferente “presenca”
do mestre, atraves da auto-responsabilizagdo do aluno. A autonomia dos educandos
corresponde, nas palavras de Adolfo Lima (1925), a uma revolucao coperniciana na
pedagogia: “esse centro novo a roda do qual gravita toda a actividade da escola, todo o
sistema educativo, deve ser a crianga”.

Durante a Republica, a divisa Nés nos educaremos, adoptada pela associagédo escolar do
Liceu de Pedro Nunes, reitera o postulado da autonomia dos educandos, que atravessa
os discursos do self-government ou da educacao civica, tal como foram difundidos entre
nos por Antonio Sérgio (1915): “A crianca abomina a coergcdo, mas apraz-lhe o ser
dirigida: encaminhem-na pois com a méo discreta, como a um cidaddo aprendiz que na
verdade é. Desta maneira a autoridade do professor mantém-se plena; ndo abdica, so
delega nos seus discipulos a jurisdigdo e a regéncia, por onde estes se exercitem no
governo de si proprios”.

Educar e educar-se transformam-se num Unico e mesmo gesto. A reflexdo de
Durkheim, no inicio do século XX, ajuda-nos a desfazer dicotomias que ainda hoje
saturam o debate educativo: “Por vezes, op0e-se a liberdade e a autoridade, como se
estes dois factores se contradissessem e se excluissem mutuamente. Mas esta oposi¢éo é
facticia. Na verdade, os dois termos completam-se. A liberdade ¢ filha da autoridade.
Ser livre ndo é fazer o que nos apetece; é ser dono de si mesmo, é saber agir com a
raz&o e cumprir o seu dever”.

Mais tarde, no periodo do Estado Novo, insiste-se na ideia de que a formacéo integral
n&o é possivel sem uma participacdo “activa” e “voluntaria” do proprio educando. E
este 0 sentido da interrogacdo de Cruz Malpique: “Como venceremos 0 que quer que
seja, se a nos préprios ndo nos vencermos?” (1946). Repare-se, também, na
proximidade entre o primeiro mandamento do Decalogo do Bom Filiado da Mocidade
Portuguesa (“O bom filiado educa-se a si prdoprio por sucessivas vitorias da vontade”) e
um dos slogans principais da Campanha Nacional de Educacdo de Adultos (“o bom
cidaddo educa-se a si proprio”).

Ao mobilizar estes exemplos, queremos apenas mostrar como o ideal de auto-governo
se adapta a varias circunstancias historicas. E isto mesmo que refere Jean Piaget, em
1934, quando explica, em estudo realizado sob a égide do Bureau International
d’Education de que é director, que “o self-government tanto pode assumir a forma
parlamentar e democrética (0 que se chamou “a democracia na escola”) como reforcar o
principio dos chefes”. A referéncia ndo podia ser mais explicita, num tempo marcado
pela subida ao poder dos regimes ditatoriais. Na sua crueza, ela torna claro que a
modernidade pedagogica junta num mesmo gesto a liberdade e o controlo, a
autodisciplina e a eficiéncia social (ver N6voa, Barroso e O, 2003).



EscoLAs NOVAS
DESCONFIANCA E CRENCA NA EDUCACAO ESCOLAR

Em 1915, Faria de Vasconcelos publica o seu livro mais conhecido, no qual relata a
experiéncia de Une école nouvelle en Belgique. Situada no campo, mas proxima da
cidade, a escola de Bierges-les-Wavre assegura a necessaria ligacdo a natureza e a
calma da ruralidade, ndo afastando excessivamente as criancas da producéo artistica e
cultural existente no meio urbano.

A obra é marcada por essa tensdo, tdo caracteristica do movimento da educacao nova,
entre a desconfianga e a crenga na educacdo escolar. Desconfianga que surge a cada
escrito destes autores, como em Antonio Sérgio: “A escola, até hoje, tem sido um
acervo de coisas maléficas, de tratos diabdlicos, de prescri¢Oes tiranicas: e ja €
importantissima reforma a simples anulacdo das coisas méas. Grande programa: ndo
fazer mal!”. Mas, a0 mesmo tempo, uma crenca desmedida na regeneracdo da
humanidade através de um novo impulso educativo, bem presente no livro acima citado:
“N&o se apagara nunca, apesar de todos os horrores e de todas as atrocidades, a chama
eterna que, na ascensdo aos cumes, ilumina o caminho comum?”.

Faria de Vasconcelos explica a criacdo da escola e apresenta 0s seus principios
orientadores, insistindo nos métodos de ensino que lhe concedem uma identidade
propria. Depois de um século de teorias pedagogicas, importava, agora, explicar
concretamente o que se fazia, esperando que esta ilustracdo fosse inspiradora e
contribuisse para langar a semente da escola nova (a metafora da sementeira é, desde
esta época, a que melhor caracteriza o discurso da inovacdo pedagdgica). Era preciso
passar das ideias as praticas e, ao mesmo tempo, transformar as praticas num laboratério
de experimentacao.

Nem tudo deveria ter o direito de intitular-se “escola nova”. E, por isso, Adolphe
Ferriere aproveita o prefacio a obra de Faria de Vasconcelos para publicar, pela
primeira vez, os Trinta pontos da escola nova e para estabelecer o “programa minimo”
a ser respeitado: “Internatos familiares, no campo, em que a experiéncia pessoal da
crianga estd na base, tanto da educagdo intelectual (em particular pelo recurso dos
trabalhos manuais) como da educagdo moral e social, por meio da pratica do sistema da
autonomia relativa dos alunos”. Aqui estdo, com toda a simplicidade, quatro pontos
nucleares da nova educacdo: a relacdo com a natureza e com uma vida saudavel; a
crianca, a sua experiéncia e o seu interesse como elementos centrais do trabalho
pedagogico; a defesa de uma educagdo integral, se possivel em internatos que recriem o
ambiente familiar; o principio do auto-governo, o famoso self-government.

A fundacdo da Liga Internacional Pré-Educacdo Nova, em 1921, teve grande impacto
em Portugal. Nesta época, fixa-se em definitivo uma concepcdo moderna da pedagogia
que, apesar de imperfeitamente realizada e, por momentos, severamente criticada,
dominara o universo educacional ao longo do século XX. Depois desta época, tornou-se
impossivel pensar a educacdo sem uma referéncia, implicita ou explicita, & matriz da
escola nova.



PROPOSTAS REPUBLICANAS DE DEMOCRATIZACAO DO ENSINO
As ESCOLAS MOVEIS E 0 ENSINO PRIMARIO SUPERIOR

A Republica ensaia algumas tentativas de democratizacdo do ensino. Mas, apesar da
imponéncia das palavras e, talvez, das convicgdes, foram muito limitadas as realizagdes
no campo educativo. E verdade que a lei consagrou medidas que, a terem sido postas
em prética, conduziriam a importantes mudangas. Mas ficamos, uma vez mais, no
terreno das hipdteses. Todavia, ha duas iniciativas que, pelo seu simbolismo, merecem
uma referéncia a parte: as escolas moveis e 0 ensino primario superior.

As escolas moveis, criadas em 1913, retomam uma iniciativa particular, lancada em
1882, a Associacdo das Escolas Mdveis pelo Método Jodo de Deus. O seu objectivo
principal € o “combate ao analfabetismo”, atraves de escolas que, durante alguns meses,
se encarregariam de fornecer um minimo de instrugdo a criangas e adultos. A iniciativa,
muito acarinhada pelos circulos republicanos, nunca se libertou de duas debilidades
congeénitas: por um lado, uma visdo redutora da escolaridade que, curiosamente, viria a
ser adoptada pela Ditadura com a substituicdo das escolas mdveis pelas “escolas
incompletas” (em 1930) e, no ano seguinte, pelos postos de ensino (em 1931); por outro
lado, uma logica de nomeacédo dos professores, mais pautada por critérios politicos do
que por critérios profissionais, 0 que levou a uma forte contestacdo dos professores
oficiais e das suas estruturas associativas. Estes factos ndo impedem a transformacéo
das escolas mdveis num dos icones do imaginario republicano.

O ensino primario superior (6°, 7° e 8° anos de escolaridade) sugere um alargamento do
ensino basico que apenas se concretizaria, efectivamente, ap6s o 25 de Abril. A sua
existéncia foi muito agitada, ndo indo além de algumas escolas no periodo 1919-1926.
“Fim do priméario” ou o “principio do secundario? — a duvida marca este “ensino de
continuacdo” que, segundo Adolfo Lima (1926), deveria assumir-se como “um
laboratorio prético, experimental, de orientacdo profissional”, concretizando assim o
ideal da escola Unica. Meio século mais tarde, o ensino preparatorio realiza algumas das
intencBes programaticas do ensino primario superior. Entretanto, o pais debate com
intensidade a duracdo da escolaridade obrigatoria e a separacdo ou unificacdo das vias
de ensino. E uma discussdo que continua muito viva, como se percebe pelo “manto
dourado” que envolve, ainda hoje, a memdria das escolas técnicas.

As realizacGes praticas da Republica ficaram muito aquém das suas declaracdes
retoricas. Em 1925, M. Moniz Morgado da conta desta distancia, quando se escandaliza
com a forma como os legisladores empregam a palavra obrigatério em matéria de
ensino: “ou nos querem fazer passar, perante o estrangeiro, como pais verdadeiramente
civilizado a beira-mar plantado, ou ndo ligam a palavra o seu verdadeiro significado”.
“O Meéxico acima de nds” e “Nds abaixo dos pretos das Filipinas” repete-se mais uma
vez, com indignacao, no final da Republica.



A EDUCACAO ESPECIAL
REDONDO NO REDONDO, QUADRADO NO QUADRADO?!

Desde o seculo XIX que se vao criando institui¢ces, primeiro para cuidar das criangas
com problemas de surdez ou de cegueira, depois para enclausurar os menores
delinquentes, desobedientes ou incorrigiveis, mais tarde para tratar dos casos de atraso,
de idiotia ou de debilidade mental. Estamos perante praticas “assistenciais” que
procuram respostas para uma diversidade de situacGes, a0 mesmo tempo que constroem
a deficiéncia como problema social.

A questdo ganha nova acuidade em pleno século XX, gracas a consolidacdo de um
discurso cientifico, fortemente baseado numa matriz organicista, que utiliza a
antropometria e a psicometria para tracar as fronteiras da normalidade, para fixar os
limites da educabilidade e para estabelecer escalas de medida da deficiéncia que servem
para legitimar outras tantas formas de segregacéo.

Sao muitas as iniciativas que tém lugar durante a Republica, gragas a ac¢do de homens
como Alves dos Santos, Costa Sacadura, Alberto Pimentel Filho, A. A. Costa Ferreira
ou Faria de Vasconcelos, entre tantos outros. No Estado Novo importa destacar a tripla
funcdo do Instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira, apds a nomeacao de Vitor Fontes
como seu director, em 1935: a) selecgéo e classificagéo de criancas anormais; b)
preparacdo e orientacdo do pessoal docente e técnico; ¢) promocao de estudos de
investigacdo médico-pedagogica e de psiquiatria infantil.

O Instituto alicerca a sua intervencdo num modelo téorico-pratico de inspiracdo neuro-
psiquiatrica e médico-pedagdgica. Em 1942, na revista A Crianca Portuguesa, Mario de
Castro utiliza uma metafora que ilustra a ideologia que procura colocar cada um no seu
lugar: “0 homem redondo no buraco redondo e 0 homem quadrado no buraco
quadrado”. Uma das medidas principais deste periodo, € a criacdo, em 1946, de classes
especiais de criangas anormais junto das escolas primaérias oficiais. A definicdo médica
e psicoldgica da crianca deficiente prolonga-se, assim, através de uma pedagogia
baseada em préticas de segregacdo que arrastam para as margens do sistema educativo
grupos cada vez mais alargados de alunos.

Um relatorio da Comisséo para o Estudo da Higiene Mental Infantil, nomeada em 1956,
estabelece uma linha de separagéo entre os anormais educaveis e ineducaveis,
tipificando situagdes que vao desde a “idiotia profunda” ao “simples atraso mental”.
Mas, na década de 1960, o modelo médico-pedagdgico da sinais de uma certa exaustao.
Comecam a surgir propostas cientificas e praticas institucionais que tendem a
equacionar o problema da deficiéncia no quadro de programas de orientagdo
integrativa, sugerindo a mobilizacdo de apoios que permitam a todos os alunos terem
acesso aos programas da escola regular. Pressente-se a emergéncia de novas maneiras
de olhar para criangas que um certo saber cientifico categorizou como espécie e que um
certo saber politico excluiu como anormais (ver Novoa, Rodrigues e Niza, 1999).



SUA MAJESTADE, A CRIANCA
DEIXEMOS 0S PAls, CUIDEMOS DOS FILHOS

Em 1924, ensaia-se a primeira tentativa de estabelecer uma Declaracéo dos Direitos da
Crianca. Depois de se referir ao desenvolvimento pleno da crianca, esta carta
internacional, que teve consideravel impacto em Portugal, coloca-nos perante cinco
programas de intervencdo social e educativa:

a) “a Crianca que tem fome deve ser alimentada” — a puericultura, os cuidados com a

alimentacdo infantil, as medidas de controlo do crescimento, etc.;

b) “a Crianca que estd doente deve ser assistida” — a higiene infantil, a assisténcia ao

recém-nascido, as praticas ao ar livre, as colonias balneares, etc.;

c) “a Crianga que esta em atraso deve ser amparada” — a educagdo dos “anormais”, a

intervencdo junto dos “retardados”, a accdo médico-pedagdgica, etc.;

d) “a Crianca que se desencaminhou deve ser reconduzida” — a educacéo correccional,

as tutorias e os reflgios, as col6nias agricolas, as casas de deten¢do, os reformatdrios,

etc.;

e) “a Crianga que é 6rfd, ou exposta, deve ser recolhida e tutelada” — os orfanatos, os

asilos, os recolhimentos, etc.
Estamos perante programas que, sendo distintos, tendem por vezes a confundir-se,
dando origem a uma pandplia de instituicdes hibridas. A ciéncia procura estabelecer
categorias precisas, diferenciando, com o maximo detalhe possivel, os diversos “tipos
de criangas” e de problemas infantis (veja-se a série de classificagdes medicas, juridicas,
pedagdgicas e psiquiatricas apresentadas por Faria de Vasconcelos em 1909). Mas, ao
mesmo tempo, as instituicdes tendem a reproduzir modelos de intervencdo e praticas
disciplinares onde se amalgamam, indiferenciadamente, as criancas que se situam nas
“margens”.
Veja-se 0 que o0 P® Antonio de Oliveira escreve em 1918: “A antiga Casa de Detencéo e
Correccdo de Lisboa ndo foi, triste é confessa-lo, somente um cércere, era também um
manicomio e um asilo, porque as respectivas autoridades acumulavam ali, naquela
nitreira social, e indistintamente, criangas abandonadas, pequenos mendigos,
incipientes vadios, viciosos precoces, adolescentes criminosos, e bem assim, débeis de
espirito, imbecis, idiotas, histéricos, epilépticos, em suma, todos os detritos humanos
encontrados na rua, e que para la despejam a familia, a escola e a oficina!”
A redescoberta da crianga, no principio do século XX, coloca-a no centro do sistema
social, tributando-lhe todas as atencbes e afectos. Deixemos os pais, Cuidemos dos
filhos. A pedagogia acompanha este movimento que vai endeusar a criancga,
submetendo-a a praticas disciplinares cada vez mais presentes, que se exercem no seu
préprio interesse. Em 1910, Chesterton afirma que “os partidarios da educacao livre
proibem mais do que os educadores a moda antiga”: o velho mestre de aldeia batia no
aluno que ndo sabia gramatica, mas depois mandava-o brincar para o recreio; 0 mestre
cientifico moderno segue-o até ao patio e obriga-o a praticar jogos educativos e
exercicios saudaveis! E este o dilema que enfrentam os defensores de Sua Majestade, a
Crianga, titulo sugestivo de um livro publicado em 1945.



L1VROS ESCOLARES
O INTERESSE PELA PEDAGOGIA OU A PEDAGOGIA DO INTERESSE?

Na fase de expansdo dos sistemas educativos, descobre-se a importancia do “livro
escolar” enquanto instrumento didactico, mas também enquanto negdcio cada vez mais
lucrativo. E impossivel compreender algumas controvérsias pedagogicas sem atender a
esta dimensdo, inconfessada, do problema. Na disputa que envolveu adeptos dos
métodos Castilho e Jodo de Deus sdo varias as acusacdes a este proposito.

As conferéncias e os congressos pedagégicos do final do século XIX debrugam-se
longamente sobre os livros escolares, tecendo duras criticas a sua qualidade e aos
interesses ocultos dos seus autores. Em 1883, Adolfo Coelho diz que eles sdo feitos por
“simples literatos mais ou menos obscuros”, concluindo: “quando se pensa que sao
esses 0s instrumentos mais usados N0 NOSSO ensino primario compreende-se COMO esse
ensino nao tem valor educativo e leva apenas a pratica mecéanica de certas operagdes”.
As “comissOes de apreciacdo dos livros escolares” tiveram distintas designacGes, mas
todas deram origem a polémicas interminaveis. A leitura dos seus relatorios demonstra a
centralidade que o livro escolar adquire na organizagdo curricular. S&0 muitos os
pedagogos que se batem contra este peso excessivo, defendendo que o manual poderia
ser substituido, com vantagem, por materiais confeccionados pelos préprios professores.
Palyart Pinto Ferreira resume estas criticas quando escreve, em 1924, que se pusermos
em causa a liberdade dos professores na escolha dos métodos de ensino estaremos a
promover ndo “o interesse pela pedagogia, mas a pedagogia do interesse”.

Neste sentido, em 1928, Joaquim Tomas considera haver, entre o “franco-livrismo”
defendido pelos editores escolares e as politicas de “limitacdo” e de “controlo”, uma
série de opcoes, entre as quais a manutengdo de um concurso oficial para aprovacéo dos
livros. Na sua opinido, o Estado ndo se pode desinteressar “de um assunto de tal
magnitude e de t&o profunda influéncia na vida nacional”.

O regime salazarista pde fim a estas polémicas, instaurando o livro Unico. Assegurava,
assim, a qualidade formal dos manuais, bem como o controlo dos seus contetdos e,
sobretudo, das suas doutrinas. Esta decisdo contribui para uma uniformizacdo do
trabalho pedagdgico, no quadro de uma cultura didactica normativa, nomeadamente na
formacdo de professores, que leva ao sucesso das obras de cariz metodoldgico.
Instauram-se, entdo, procedimentos pedagdgicos que ainda hoje perduram nas nossas
escolas, pois ndo ha muitos professores que ja se tenham libertado das “praticas
mecanicas” e da “ditadura” do livro escolar.

Apdbs 1974, aboliu-se o livro Gnico, mas os diversos interesses existentes no sector
impediram a definicdo de uma politica de bom-senso que protegesse os direitos dos
alunos e a sua adequada formag&o escolar. Como dizia Joaquim Tomas, hd dominios em
que o principio da liberdade absoluta ndo se pode aplicar, pois “ndo basta que as coisas
nos aparecam teoricamente boas; é mister que praticamente o sejam”.



O PROCESSO DE PROFISSIONALIZACAO DOS PROFESSORES
CONTRADICOES E AMBIGUIDADES

Durante a Republica fecha-se um ciclo no processo de profissionalizacdo do
professorado. Para além do reconhecimento social e da melhoria da condigdo
econdmica, os professores sdo investidos de uma importante funcdo simbdlica, bem
presente na retorica republicana: “obreiros do futuro”, “apostolos da razdo”, “sacerdotes
do ensino”, “mensageiros da ilustracdo”. A atribuicdo aos professores de um papel
central na determinacdo dos destinos sociais dos alunos, num tempo marcado por uma
crenca desmedida nas potencialidades da escola, revela a eficacia das imagens que
redefinem o seu lugar na sociedade. A consolidacdo das instituicbes de formacdo e do
movimento associativo docente sdo dimensdes decisivas da afirmacdo dos professores
como corpo profissional.

O Estado Novo consegue articular, durante algum tempo, dois principios aparentemente
contraditorios: por um lado, a desvalorizacdo do estatuto dos professores, bem patente
na degradacdo do seu nivel salarial, na proibicdo das associagdes, na desqualificacdo
das instituicdes de formacdo e na nomeacdo das regentes escolares; por outro lado, a
necessidade de assegurar o prestigio da funcdo docente, com os professores primarios a
desempenharem um importante papel junto das comunidades locais e os professores
técnicos e liceais a assumirem-se como figuras de referéncia nas principais vilas e
cidades do pais. A conciliacdo destes principios so é possivel gracas a reconstrugdo do
magistério mais como “missdao” do que como “profissdo”. O reforgo da carga simbdlica
da accdo docente permite compensar, por algum tempo, as perdas no plano estritamente
profissional.

Paralelamente, assiste-se, ao longo do século XX, a uma lenta acomodacéo da profissao
docente a sua matriz feminina. Estamos perante uma mudanca profunda das
caracteristicas internas e externas da profissdo. Se no principio do século prevalece uma
imagem masculina, marcada por uma intervencdo no espaco publico, a partir dos anos
1930/1940 impde-se uma imagem feminina, vendo-se a professora recolhida no interior
da sala de aula. Uma transicdo idéntica verificar-se-a4, também, no ensino secundario,
duas décadas mais tarde. Neste caso, é o fendmeno da “explosdo escolar” que obriga a
um recrutamento massivo de professores, num curto espaco de tempo, passando a haver
mais mulheres do que homens no corpo docente liceal.

Em 1960 ja se percebe, com clareza, que muitos dos equilibrios existentes estdo prestes
a romper-se. O reitor do Liceu de Pedro Nunes acolhe os novos estagiarios com
palavras que ilustram alguns dos dilemas que atravessardo a profissdo docente no
periodo de expansdo do sistema escolar (anos 1960 - anos 1980): “1° - Uma actividade
altamente qualificada que é a propria transformacdo das pessoas dos discipulos; 2° -
Funcdo social mestra, bésica, primeira e fundamental mas que € relegada para um
aleatdrio, frouxo ou mesmo contestado merecimento; 3° - Uma profissdo valendo pelo
dobro e remunerada pela metade”.



) O I\/IELHOR'PROFESSOR
NAO E 0 QUE MAIS ENSINA, E 0 QUE MAIS FAZ APRENDER

Num conhecido texto de 1910, John Dewey afirma, provocatoriamente, “que ha
exactamente a mesma equagao entre 0 ensino e a aprendizagem do que entre a venda e a
compra”. SO se pode ser bom vendedor se houver alguém que compre, do mesmo modo
que s6 se pode ser bom professor se houver alguém que aprenda. A frase ilustra uma
mudanca de paradigma que tinha ocorrido algumas décadas antes e procura por fim a
uma querela que, estranhamente, se prolongara por todo o século XX.

Ha trés pontos de entrada neste debate, que vale a pena assinalar brevemente.

Em primeiro lugar, o desenvolvimento de um olhar cientifico sobre a infancia, que vai
impor “a convicgdo de que ndo ha a crianga, mas sim as criancas” (Alberto Pimentel
Filho, 1929). Por isso, ndo se deve manter um “ensino colectivo”, mas antes buscar 0s
caminhos de uma diferenciacdo pedagdgica, que atenda aos ritmos de aprendizagem de
cada criangca em vez de se pautar pelo ritmo de ensino do professor.

Em segundo lugar, a tentativa de compreender os interesses e as necessidades das
criancas, permitindo assim uma “educacéo funcional” ou, melhor dizendo, uma escola
por medida (expressao consagrada por Claparede). Antonio Sérgio escreverd, em 1939,
gue “o ensino das escolas s6 sera educativo quando 0s mestres considerarem a Fisica, a
Quimica, a Matematica, a Histdria, as Ciéncias Naturais, etc., como simples pretextos,
ou instrumentos” para a aprendizagem e para a formag&o dos alunos.

Em terceiro lugar, a questdo-chave da motivacgdo, pois, como diz Serras e Silva (1952),
tudo deve, no esforco pedido aos pequenos, ser canalizado no seu interesse. Mas
Antdnio Sérgio ja havia avisado, em nota a Educacéo Civica, que tal facto ndo implica
que o estudo seja facil, divertido, sem esfor¢o: “Toda a educacdo deve ser esforcada;
porém de esforco natural e voluntario, exigido por um interesse do discipulo e ndo do
professor”.

Estes trés elementos articulam-se entre si, conduzindo a pedagogia a preocupar-se com
0s processos de aprendizagem. Em meados do século XX, este aspecto é sublinhado
pelas correntes de forte pendor didactico que dominam os programas de formacéo de
professores e os livros de metodologia, reconhecendo-se em frases como “o melhor
professor ndo é o que mais ensina, é o que mais faz aprender” (Bernardino da Fonseca
Lage, 1945) ou “o acto de aprender prevalece sobre o acto de ensinar” (Jaime Leote,
1958).

E natural, por isso, que se negue a possibilidade de “qualquer reforma de ensino que nio
reforme a aprendizagem” (Xavier Morato, 1970). Uma das mais importantes evolugdes
do final do século XX serd o desenvolvimento de “teorias da aprendizagem”, que
chamam a atencdo para a complexidade de um processo que ndo se limita a “mera
assimilacdo de um saber exterior”: “Educativa € aquela aprendizagem que implica o
individuo na accgdo de tal forma que esta Ultima € desejada e amada e conduz a criacao,
ou seja, a integracdo do eu no mundo e a transformacao reciproca do mundo pelo eu e
do eu pelo mundo” (Maria Amaélia Borges de Medeiros, 1972).



O ANALFABETISMO EM PORTUGAL
DA REPUBLICA PARA O ESTADO NovO

Da mesma maneira que consagrou a Republica como um regime de “combate ao
analfabetismo”, a historiografia da educagdo representou o Estado Novo com tracos
obscurantistas, chegando mesmo a afirmar que era sua intencdo promover o
analfabetismo. Maria Filomena Monica (1978) foi uma das autoras que mais contribuiu
para vulgarizar estas teses: “Pode dizer-se, em resumo, que, de maneira geral, a nova
classe dirigente salazarista via o analfabetismo a uma luz positiva”.
Ao esquecer as estatisticas, que insistem em mostrar que nunca o analfabetismo
diminuiu tdo acentuadamente como no Portugal dos anos trinta, esta interpretacdo
reveste-se de uma carga mais ideoldgica do que historica.

Anos 1920 1930 1940 1950 1960

Analfabetismo (%) 66% 62% 49% 40% 30%
Importa, por isso, construir um olhar que permita compreender os sentidos e as
contradi¢Bes do salazarismo. Em vez de uma interpretagdo “pela negativa”, é necessario
examinar o pragmatismo do Estado Novo, orientado por concepc¢des de escolaridade
minima, de enquadramento moral e de controlo da mobilidade social.
Um texto parlamentar de 1944 é bem elucidativo: “A politica do Estado Novo, bastas
vezes enunciada, é clara neste aspecto. Toda a gente tem direito a um minimo de
instrucdo”. E, mais tarde, os jornais de parede da Campanha Nacional de Educacédo de
Adultos afixardo a frase emblematica de Ramalho Ortigdo: “Combater apenas o
analfabetismo do povo por meio de escolas primarias e de escolas infantis, sem religido
e sem Deus, ndo é salvar uma civilizacdo, é destrui-la pela base por meio do
pedantismo, da incompeténcia, da materializacdo dos sentimentos e do envenenamento
das ideias”.
E nesta dupla perspectiva — instrugdo minima e formagdo do caracter — que deve ser
analisado o discurso dominante: “Nao enfileiramos com aqueles que, numa visao
superficial e deformada das coisas, se convencem de que os analfabetos constituem, por
definicdo, reserva moral dos povos, como se a ignorancia e o atraso intelectual fossem
sinénimos de perfeicdo e de virtude, ou a cultura e a moral se houvessem mostrado
necessariamente inconciliaveis” (Veiga de Macedo, 1954).
No entanto, avisam também 0s mesmos responsaveis politicos, tudo deve ser feito de
modo a ndo alimentar excessivas expectativas de melhoria das condi¢des de vida ou de
trabalho. E neste equilibrio, dificil de conseguir, que se elabora a politica educativa em
meados do século XX. Ao procurar assegurar um investimento escolar, ainda que
limitado, sem contudo promover a mobilidade social, o Estado Novo enuncia uma
equacdo gque ndo tem solucdo. As dificuldades sentidas na década de 1960 explicam-se a
luz da impossibilidade de conter um aumento da procura de educacdo na qual se
desenha, com nitidez, a vontade das familias “proporcionarem um futuro melhor para os
seus filhos™.



PRATICAS DE SAUDE ESCOLAR
NAO HA HIGIENE DO CORPO SEM HIGIENE DA ALMA

A salde escolar cumpre um papel importante na divulgacdo de praticas de “higiene
fisica e moral” que estabelecem novas rela¢cbes com o corpo individual e social. Sinais
de um tempo marcado por taxas elevadissimas de mortalidade e de morbilidade infantil,
as primeiras politicas nesta area inserem-se numa ambiéncia cientifica que esta na
génese das disciplinas médicas dirigidas a infancia (puericultura, pedologia, pediatria,
etc.). Mas inscrevem-se, também, numa redefinicdo das formas de intervencdo do
Estado na vida social, que conduz, por via de um discurso médico e higienista, a um
maior controlo dos comportamentos individuais.

Num artigo publicado em 1927, Costa Sacadura, o primeiro “meédico escolar”
portugués, apresenta o pais em estado critico de insalubridade publica, devido a um
abaixamento assustador do “nivel mental das nossas criangas” e a um aumento das
“perturbacdes demonstrativas do seu depauperamento fisico”, defendendo a necessidade
de uma acgdo coordenada e metodica contra “o definhamento da raca”.

N&o espanta, por isso, que o Estado Novo dedique grande atencdo a saude escolar,
articulando-a intimamente com a educacédo fisica e a educacdo moral e, mais tarde, com
a Mocidade Portuguesa. Em 1934-1935, Serras e Silva, 0 homem forte deste periodo,
explica que € impossivel cuidar da “higiene do corpo” sem tratar da “higiene da alma”.
Na sua opinido, as politicas sanitarias deviam exercer-se dentro e fora da escola: por um
lado, através da accdo do medico como educador e da cooperacdo dos “fiscais de
higiene” e das “donas de casa” (alunos e alunas que, em cada turma, ajudavam o médico
escolar); por outro lado, gracas a vigilancia das familias e dos alunos, com o apoio das
“visitadoras escolares” (assistentes sociais que apoiavam o trabalho do médico escolar
no exterior).

No inicio do século XX, a saude escolar dirige-se, primordialmente, ao ensino primario
e as classes populares. Agora, o seu alvo principal sdo os liceus, tendo em conta a
necessidade de chegar primeiro as elites, para, através delas, difundir uma nova
consciéncia sanitaria e higienista. Os “especialistas da alma” ganham o espaco liceal,
influenciando os programas e a ac¢do docente. Os relatdrios dos médicos escolares
constituem um extraordinario arquivo, que revela bem a ambicdo de controlar os
alunos, sobretudo no que diz respeito as suas condutas sexuais, desde as praticas de
onanismo as situacdes de hamoro.

Serras e Silva justifica, numa frase lapidar, a legitimidade de uma tutela estatal sobre o
conjunto da vida escolar, familiar e social: “o Estado afinal somos todos nds”. Apesar
da ambicdo ndo ter tido 0os meios para a sua concretiza¢do, nem por isso a saude escolar
deixou de ser um elemento importante na integracdo e no enquadramento das
populacdes liceais. A partir da decada de 1960, ainda que tenha havido poucas
mudancas legislativas, a ortodoxia médico-pedagdgica vai sendo substituida por
perspectivas psicopedagdgicas mais atentas ao desenvolvimento dos jovens e a insercao
social das criangas dos meios mais desfavorecidos.



A EDUCACAO Fisica
MEDICOS, MILITARES, PEDAGOGOS

Na transicdo do século XIX para o século XX, a Educacéo Fisica funda a sua
legitimidade na dendncia da degeneracdo da raca feita por médicos, pedagogos,
militares e moralistas. A presenca da disciplina nos planos de estudo justifica-se pela
necessidade de corrigir as condutas e de conservar a saude através da educagéo do corpo
e do espirito. No Regulamento de Educacéo Fisica dos Liceus (1932) critica-se “a ideia
errénea de que esta educacao visa o masculo como seu primeiro e melhor factor”,
proibindo-se os desportos que “ndo sdo um meio de aperfeicoamento individual, mas
antes de deformacdo fisica, quantas vezes de perversdo moral”.

Apesar da proliferacdo de correntes e doutrinas, prevalece o chamado método oficial
portugués, baseado na ginastica respiratéria de Ling, que contrapde uma simbélica
universal ao “ludismo desenfreado”. Durante o Estado Novo, a Educacéo Fisica orienta-
se por principios que encontram na “espiritualizacdo dos musculos” a mundividéncia
que da sentido ao projecto nacionalista de regeneracdo moral.

Nesta historia, h4 dois momentos que é imprescindivel assinalar: a criacdo da Mocidade
Portuguesa, em 1936, e do Instituto Nacional de Educacéo Fisica, em 1940. Os militares
adquirem uma importancia crescente, em detrimento das anteriores tendéncias
doutrinarias fortemente dominadas pelos médicos. As novas correntes sentem a
necessidade de reforcar a estrutura e 0 &mbito da disciplina, designadamente através de
um alargamento “moderado” da préatica desportiva as escolas, uma vez que a Mocidade
Portuguesa se revela incapaz de cumprir a missao para que fora criada.

A década de 1960 ¢ atravessada por contradi¢Oes varias na definicdo das politicas e do
préprio conceito de educacéo fisica. A nova realidade da guerra colonial consolida o
papel dos militares e a perspectiva de uma educacéo fisica capaz de responder as
necessidades de “revigoramento da raga” e de “treino militar”. Cite-se o discurso do
director do Instituto Nacional de Educacéo Fisica na abertura do ano académico 1961-
1962: “O I.N.E.F. é o centro que deve permitir estudar as condi¢des que levardo a nossa
raca a uma potencialidade fisica maior, o que de por si so constituira um objectivo que
deve ser fundamental para a garantia da nossa defesa”.

Simultaneamente, as questdes do desporto adquirem novos sentidos no contexto da
emergéncia de distintas formas organizativas e associativas, que revelam a importancia
cada vez maior de um fendémeno social que tende a alargar-se ao conjunto da populacao.
Comecam a surgir, nesta época, interrogacdes epistemologicas sobre o proprio conceito
de educacdo fisica. Educacdo pelo movimento ou educacgdo para 0 movimento,
psicomotricidade e ndo-directividade sdo no¢des que passam a integrar modalidades
discursivas que denunciam a visdo limitadora e estatica dominante e que procuram
formas renovadas de intervencao no espaco escolar (ver Novoa e Gomes, 1999).



A PSICOPEDAGOGIA E A ORIENTACAO PROFISSIONAL
SELECCAO ESCOLAR E ESCOLHA DA CARREIRA

Na década de 1920, o discurso que os diversos especialistas da “pedagogia cientifica”
vinham produzindo desde o final do século XIX adquire uma perspectiva claramente
psicopedagdgica. A criagdo do Instituto de Orientacdo Profissional, em 1925, culmina
um longo processo de elaboracédo tedrica em torno das questdes da seleccdo escolar e da
escolha da carreira. No ano seguinte, o seu director, Faria de Vasconcelos, expde 0s
objectivos que se pretendem atingir: “A orientacdo profissional realizada em condicdes
de real eficiéncia cientifica € um dos métodos mais seguros de valorizagdo moral,
social, econdmica do individuo, e por conseguinte uma das mais eficazes contribuicdes
para o progresso da colectividade”.

Argumentando com os progressos cientificos da fisiologia e da psicologia, Faria de
Vasconcelos explica a necessidade de estudar e conhecer as aptidfes do individuo e as
caracteristicas da profissdo de modo a concretizar a maxima inglesa: The right man in
the right place. Para tal, é preciso ultrapassar a forma tradicional de seleccdo
pedagdgica (0 exame dos conhecimentos), combinando exames clinicos
(antropométricos e fisiologicos) com exames psicoldgicos (determinacdo do nivel geral
da inteligéncia dos alunos e das suas aptidfes particulares). Trata-se, segundo Faria de
Vasconcelos, de substituir uma seleccdo que é essencialmente de ordem econdmica e
social, “condicionada pelos meios de fortuna e pela categoria das familias”, por uma
selecgdo cientifica dos alunos.

Estas teses ddo origem a uma profusdo de testes e de trabalhos psicotécnicos, bem como
a métodos de diagnostico e de avaliacdo, que, juntamente com os instrumentos da
médico-pedagogia, trazem para o universo educativo um raciocinio populacional e
psicopedagdgico que estd na origem de novas regulacdes dos percursos escolares dos
alunos.

Numa série de artigos publicados entre 1929 e 1931, o futuro presidente do Instituto de
Orientacdo Profissional, Oliveira Guimardes, defende modalidades objectivas de
avaliacdo das aptidBGes escolares, designadamente através de testes aferidos. Neste
periodo, o topico da “ignorancia do aluno a saida da escola primaria” conhece um
grande impacto junto dos circulos politicos e da opinido publica. O ministro Cordeiro
Ramos, ciente da “gravidade da situacdo”, considera que o mal s6 poderia ser resolvido
com exames de admissdo aos liceus que seleccionassem apenas aqueles candidatos que,
“pelas provas de aptiddo mental”, dessem reais “garantias de aproveitamento”.

O movimento da orientacdo profissional adquire uma complexidade cada vez maior,
abrangendo tematicas que cruzam directamente as questfes da escola e do trabalho, das
tendéncias pessoais e das vocacgdes profissionais. O campo educativo serd fortemente
influenciado pelas novas “ciéncias psicoldgicas” e, mais tarde, pelas psicologias da
infancia e do desenvolvimento que inscrevem, e vulgarizam, novas formas de enquadrar
a formacéo das criancas e dos jovens.



SUPERSTICAO DO DIPLOMA E “EMPREGOMANIA”
HA SEMPRE ESTUDANTES A MAIS?

O excesso de diplomados é uma das queixas mais frequentes desde finais do século
XIX. Pode estranhar-se esta lamentacdo se tivermos em conta as baixissimas
qualificagdes escolares da populagdo portuguesa. Mas o caso tem duas hipoOteses de
explicacdo: por um lado, a critica social a “pedantice” dos titulares de um grau
académico; por outro lado, a vontade de assegurar um “emprego adequado” para 0s que
possuem determinadas habilitacdes académicas.

A pedantice dos bacharéis, nas suas “fatiotas de doutor” e nas suas “cabecas
ignorantes”, inspira muitas paginas da nossa melhor literatura. A desconfianca é clara:
nem sempre a posse de um diploma significa a posse de um minimo de inteligéncia e de
um cabedal suficiente de conhecimentos. Oliveira Martins insurge-se contra o0
industrialismo no ensino e Antonio Sérgio (1918) denuncia 0s processos burocraticos
que favorecem o diploma em detrimento do saber: “A escola exprime a sociedade, da o
que Ihe pedem: e ninguém Ihe pede educacgdo, mas diplomas — sendo certo, no entanto,
que os que pedem diplomas para seus filhos, e so diplomas, foram educados no seu
tempo pelas escolas portuguesas”.

A segunda dimensdo do problema remete para a manutencdo de uma estrutura social,
que reserva para os titulares de um diploma escolar os poucos empregos de prestigio
disponiveis. Em 1939, Manuel Rodrigues escandaliza-se com a “inflacdo” a que se
assiste nas profissdes liberais e que pode originar a revolta daquele “que ndo encontra
na sociedade a posicao equivalente ao seu diploma”, concluindo que “é nos diplomados
sem colocacdo que se recruta a quase totalidade dos chefes e propagandistas da
destruicdo da ordem social”.

Um outro exemplo, entre milhares de cita¢des possiveis, é-nos fornecido pelo ministro
Pires de Lima, em discurso de 1949 contra o excesso de estudantes: “O que seria, se, de
um momento para o outro, saissem dos nossos estabelecimentos de ensino superior mais
algumas centenas de médicos ou de advogados, sem clientes, de engenheiros ou
arquitectos, sem obras para realizarem, de professores sem alunos, de licenciados sem
empregos remunerados? Além do fatal rebaixamento dessas classes e dessas profissdes,
teriamos um mal estar social de consequéncias sérias e graves”.

Num curioso texto de 1921, J. Santa Rita junta os dois aspectos anteriores, dizendo que
“0 vicio da empregomania liga-se muito estreitamente a supersticdo do diploma”. Sao
duas faces de uma mesma moeda, que traduzem uma dupla resisténcia a cultura escolar.
Ha quem julgue que estamos perante um discurso recente, motivado pela expansédo
escolar das Gltimas décadas. Nada mais falso! E um discurso recorrente na sociedade
portuguesa. A critica ao excesso de diplomados esquece que Portugal foi, e continua a
ser, 0 pais menos escolarizado da Europa. Seguimos prisioneiros de um sistema de
ensino pensado para formar cada um a medida do lugar profissional que lhe esta
destinado, em vez de adoptarmos uma politica de valorizacdo pessoal e de qualificacdo
escolar de todos.



A DESESPERADA CONTENCAO DA POPULACAO ESCOLAR LICEAL
ATRAVES DOS COLEGIOS PRIVADOS E DAS ESCOLAS TECNICAS

O Estado Novo desenvolve uma estratégia de contencdo da populacéo liceal. Logo em
1928, é nomeada uma Comissdo para se debrucar sobre a rede escolar, delimitando para
cada liceu “uma zona geografica de influéncia pedagdgica, de forma a conseguir uma
redistribuicdo mais racional dos alunos”. A Comisséo entendia que se poderia “dar
ensino a 448 turmas” (cerca de 15000 alunos no total do pais), sugerindo uma rigida
ordenacédo do parque escolar nacional de modo a encaminhar a maioria dos alunos para
0 ensino privado ou para as escolas técnicas.

A abertura incontrolada dos liceus era vista como um perigo, pois “a quantidade é
inimiga da qualidade”. Em 1927, José Tavares abre o | Congresso Pedagogico do
Ensino Secundario Oficial com opinides radicais: “Toda a reforma da instrucdo
secundaria deve tender para a dificultacdo do ensino, de forma que a frequéncia dos
liceus venha a diminuir, em vez de aumentar”. A legislacdo de 1935 confirma que “o
nivel de estudos baixa sucessivamente porque baixa precisamente na medida em que se
acentua o aumento da respectiva frequéncia”.

No conjunto das medidas tomadas para restringir o acesso aos liceus a mais eficaz foi,
sem duvida, o reforco do ensino privado. A Comissdo de 1928 fizera uma
recomendacdo sugerindo que era “indispensavel estimular a iniciativa particular no
sentido de fazer derivar para os colégios uma parte importante da populagdo dos nossos
liceus”. Todavia, a situacdo so se alterara com as leis sobre os exames de 1935-1936.
Até esta data, os alunos dos colégios privados ndo ultrapassavam 25% do total dos
alunos do ensino secundario. Mas, neste ano, a tendéncia inverte-se subitamente,
passando a haver mais alunos no ensino privado do que no ensino oficial. Em 1960, ha
cerca de 46000 alunos nos liceus e mais de 65000 no ensino particular.

Paralelamente, o Estado Novo estabelece uma divisdo clara entre ensino liceal e ensino
técnico, criando uma separagédo dos alunos desde o final da escola primaria. As politicas
educativas legitimam-se com argumentos cientificos. Os especialistas desenvolvem
testes que permitem aferir as aptiddes, publicando relatorios que medem e comparam
alunos dos liceus e das escolas técnicas. Regra geral, como no caso dos estudos
efectuados pelos médicos Armindo Crespo e Cruz Neves (1939-1940), os resultados
confirmam “realmente um certo grau de inferioridade mental da massa escolar” das
escolas técnicas. A argumentacao cientifica e “objectiva” funde-se com a argumentagédo
ideologica para tracar o destino escolar dos alunos. Em 1960, no ensino oficial, ha cerca
de 46000 alunos nos liceus e mais de 92000 nas escolas técnicas.

Os colégios privados cumpriram uma relevante funcdo social e as escolas técnicas
(recordadas ainda hoje com grande nostalgia e sempre consideradas a “receita
miraculosa” para resolver a crise do ensino) foram o0 mais importante sucesso
institucional do Estado Novo. Mas, a partir da década de 1960, o aumento da populacéo
liceal faz “explodir” um modelo que se tinha tornado organizativamente inviavel e
socialmente inaceitavel.



ENSINO INFANTIL: Sim ou NAO?
Tubo ANDA A RODA DUM BERCO...

O ensino infantil oficial é uma criacdo da Republica, que transforma em projecto legal a
preocupacao social com a pequena infancia e com o seu enquadramento educativo. A
deciséo de “alargar para baixo” as responsabilidades do Estado deve ser vista a luz de
uma transformac&o das primeiras idades em objecto autonomo de intervencgéo social e
de reflexdo cientifica.

Até meados da década de 1930, assiste-se a publicacdo de legislacdo que procura dar
especificidade e coeréncia ao ensino infantil e, sobretudo, a formacao de educadoras de
infancia com a integracdo de disciplinas cientificas como a Psicologia, a Psicologia
Infantil, a Pedologia, a Pedagogia do Ensino Infantil, a Higiene Geral e Escolar ou a
Puericultura.

Mas, em 1936, surge nova linha de rumo, que vai conduzir, na pratica, a extin¢ao do
ensino infantil oficial. O Estado Novo concentra os seus investimentos numa
escolaridade obrigatoria minima (trés anos), construindo uma ideologia maternalista que
valoriza o papel das méaes e das familias. “Ha uma didactica maternal, intuitiva, misto
de cérebro e de coracdo, traduzida em um engenho, que as vezes surpreende em méaes de
bem humilde viver” — afirma o ministro Carneiro Pacheco num discurso de 1939,
intitulado Tudo anda a roda dum berco...

Reforga-se assim a iniciativa privada, através de uma rede de estabelecimentos de
ensino infantil particular que se dirige, em primeira linha, aos grupos sociais
favorecidos, ainda que uma percentagem significativa de criangas (cerca de um terco em
1950) esteja abrangida por sistemas de apoio a “infancia desprotegida”. Em 1960
haveria pouco mais de 6000 alunos no ensino infantil.

Paralelamente a esta rede formal, na qual é preciso ndo esquecer os estabelecimentos
dependentes da Seguranca Social, desenvolve-se um “mercado” importante de amas e
de creches que tomam conta das crian¢as durante o horéario de trabalho das mées.
Verifica-se, também, um reforco muito significativo da perspectiva assistencial, com a
criagcdo de organismos e instituicdes de enquadramento das criangas pobres.

As correntes socioeducativas e psicopedagdgicas que emergem na década de 1960
tendem a valorizar uma légica educativa (estabelecimentos de ensino infantil particular)
em detrimento de uma légica assistencial (instituigdes publicas ou privadas com
funcgdes de proteccdo a infancia). Os trabalhos preparatérios do Estatuto da Educagéo
Nacional situam o problema numa dupla perspectiva, pedagogica e social, referindo em
particular a nova situagdo da mulher no mercado de trabalho. Definem-se, entéo,
propostas claras no sentido de “generalizar e oficializar a educacédo publica pre-escolar”
, assegurando uma educagc&o para todos “tio precoce quanto possivel”. E esta politica
que vai ser prosseguida, e legislada, pelo ministro Veiga Simédo, em 1973, procurando
por em prética o principio de que “a expansdo do sistema educativo traduz-se e suporta-
se, basicamente, na institucionalizacéo da educacao pré-escolar, ainda que facultativa”.



A EDUCACAO COLONIAL
PRATICAS FORMAIS E INFORMAIS DE APRENDIZAGEM

Ao longo do século XX, o problema colonial vai assumindo uma centralidade cada vez
maior nas politicas nacionais. A educagdo desempenha um papel primordial, no quadro
daquilo que Marcelo Caetano designa por estratégias de “assimilacdo espiritual”: “Os
portugueses concedem uma grande importancia, no dominio da educacéo, a obra
civilizadora dos missionarios catélicos: sdo eles que dirigem 0 ensino primario nas
colonias, ensino que abrange o Portugués, a leitura, a escrita, a aritmética e a moral
cristd; o ensino das elites, partindo destas bases, visa a aquisi¢cao de novas técnicas e de
conhecimentos mais amplos. Através da utilizacdo do Portugués como lingua comum
dos territorios, espera-se facilitar a assimilacéo espiritual”.

Até final da década de 1950, a educacéo colonial € marcada por logicas de inculcacéo
ideologica, no contexto do enquadramento legal do “ensino rudimentar” e de praticas
discursivas que celebram a importancia do trabalho, da religido e da lingua portuguesa
da “educacéo do indigena”. Em 1960, o Cardeal Cerejeira explica que a actividade
missiondria catolica procura educar e instruir os “nativos” de forma a fazer deles
prisioneiros da terra e a protegé-los da atraccao das cidades.

No ano seguinte, a revogacao do Estatuto do Indigenato e o inicio da guerra colonial
marcam uma transi¢cdo que conduz ao reforco das estruturas escolares e a adopc¢éo de
um ideério que proclama a integragdo dos africanos na “nacgao portuguesa
pluricontinental e multirracial”. Nos quatro volumes do World Survey of Education,
publicados pela Unesco entre 1955 e 1966, encontram-se estatisticas que, embora pouco
fiaveis, confirmam a dificil situacdo educacional das coldnias portuguesas, ainda que
uma leitura atenta dos nimeros permita detectar ténues sinais de mudanga.

Né&o sera facil a consolidacao destas estratégias, tendo em conta a conjuntura
internacional adversa ao regime colonial e as dificuldades de financiamento e de
recursos, bem como as tradicionais resisténcias a escolarizacdo da populacao africana.
Se é verdade que, em Portugal, a “escola para todos” se concretiza, mesmo
imperfeitamente, cerca do ano 1960, a educagéo nas coldnias esta ainda muito longe
deste objectivo no momento em que o Estado Novo é derrubado.

Para além das instituicdes escolares formais, o contexto colonial é atravessado por
praticas informais de educacdo, com grande relevancia ao longo de todo o século XX.
Este facto € bem evidente na importancia das miss@es, de diferentes religiées, mas
também na persisténcia de modos tradicionais de transmisséo cultural. Joaquim Pinto de
Andrade explica as razdes dos elevados niveis de alfabetizacéo no Golungo Alto: “As
letras aprendiam-se de pais para filhos. Os mais pobres, na falta de ardosia ou de papel,
escreviam em folhas de bananeira”. E impossivel compreender a educaco colonial sem
um olhar atento ao trabalho das familias, das comunidades locais, das associacfes
culturais e dos movimentos religiosos (ver Novoa e Paulo, 1999).



O ATRASO EDUCACIONAL
3° ANDAMENTO - MEADOS DO SECULO XX

Em meados do século XX, as estatisticas da Unesco referem uma percentagem de
analfabetos de mais de 40% e uma taxa de escolarizagdo da populacéo infantil de 45%,
0 que situa Portugal no ultimo lugar europeu, a larga distancia dos restantes paises. Os
nameros incomodam, no plano interno e externo, funcionando como um estigma que
persegue o salazarismo. Depois de uma primeira fase fortemente doutrinéria, o regime
descobre a necessidade de investir no desenvolvimento “cultural” e “intelectual” da
nacao.

O Plano de Educacédo Popular, langado em 1952, € o sinal mais claro desta mudanca.
Eis o que se escreve na brochura de apresentacdo: “Ja ha mais de cem anos um
economista inglés demonstrava que o nivel econdmico de um povo esta dependente do
seu nivel intelectual ndo passando de uma mentira a economia politica que se preocupa
apenas com capital e trabalho, oferta e procura, juros e rendas, balanca comercial
favoravel ou desfavoravel, esquecendo o elemento basilar da generalizacdo do ensino e
o desenvolvimento cultural de um pais”.

Os responsaveis politicos desdobram-se em declaragdes neste sentido, manifestando a
urgéncia de sair do atraso em que nos encontramos. Veiga de Macedo afirma, em 1953,
que a existéncia de 3 milhGes de analfabetos “tem de impressionar muito especialmente
— melhor diria, alarmar — os homens de negdcios, desde que estes, movidos a0 menos
por razdes de ordem material (ja ndo falo noutras), estejam na disposicdo de defender os
seus préprios interesses”, concluindo: “temos de nos convencer, de uma vez para
sempre, de que o rendimento nacional esta, em larga medida, dependente do nivel
cultural do povo™.

O ministro Leite Pinto, nomeado em 1955, leva este discurso ainda mais longe,
declarando a cada passo que “é necessério tracar um Plano de Fomento Cultural, sem o
qual ndo tem significado nem eficiéncia um Plano de Fomento Econdmico”. A citacao
consta de um oficio que assina em 1959 e que vai dar origem ao “Projecto Regional do
Mediterraneo”. No ambito deste Projecto — que inclui Portugal, Espanha, Grécia, Italia,
Jugoslavia e Turquia — produzem-se dois relatérios que definem uma matriz que
perdurara praticamente até aos dias de hoje. O planeamento educativo e o investimento
em recursos humanos passam a ser 0 eixo estruturante dos discursos e das politicas
educativas em Portugal.

Rui Gracio explica que, nos anos sessenta, floresce “uma literatura abundante — do
artigo de opinido ao ensaio, ao estudo, ao relatério —, lastimando ou reportando o0s
atrasos do ensino (baixissimas taxas de escolarizac¢do acima do primario, indices
elevados de repeténcia e abandono, deficiéncias da rede escolar, pendria de professores
qualificados, caracter retrogrado dos contetudos do ensino, etc.)”. Portugal vai-se
descobrindo, periodicamente, um pais atrasado. Fixamos metas imaginando 0s outros
paises parados. Por isso, quando as cumprimos, constatamos perturbados que a distancia
que nos separa da “civilizacdo” é cada vez maior...



PRATICAS DE DOUTRINACAO E EDUCACAO FAMILIAR
UM RELANCE SOBRE O ESTADO NovO

As préticas de doutrinacdo manifestam-se desde os primordios do Estado Novo, tanto na
obrigatoriedade de afixar certos pensamentos nas escolas e nos livros escolares, como
na imposicao do “livro Unico”, na organizacéo fisica do espaco, na escolha do material
didactico e na atencdo ao ambiente educativo. Mas o regime ndo confunde
intencionalidade com eficacia e conhece bem os limites de uma accdo estritamente
escolar.

As preocupacGes com a formacdo moral e civica dos alunos atravessam todo o
curriculo, prolongando-se numa vertente curricular autonoma (Educagdo Moral e
Civica, Organizacéo Politica e Administrativa da Nacdo, Religido e Moral) e, sobretudo,
nas actividades da Mocidade Portuguesa. A for¢a do Estado Novo reside na capacidade
para se apropriar de “valores atemporais” que, uma vez reintegrados no ideario
nacionalista, traduzem uma efectiva “invencéo da tradi¢ao”.

Guilherme Braga da Cruz da voz a ideologia dominante, em 1952, ao afirmar que “a
missao educadora da Igreja e da familia, pelos titulos que a fundamentam, tem primazia
sobre a missdo educadora do Estado”. Este facto ndo impede o regime salazarista de
desenvolver dispositivos de controlo dos costumes e dos habitos familiares, sobretudo
nos meios mais desfavorecidos. A glorificacdo nacionalista da familia exige uma
fiscalizacdo apertada da vida no lar, tanto no que diz respeito aos preceitos higiénicos —
“0s pequeninos seres indefesos” ndo podem ficar a mercé da ignorancia dos pais (Sara
Benoliel) — como no campo dos comportamentos e da moral.

Nas classes sociais mais privilegiadas vive-se uma realidade bem diferente. Desde finais
do século XI1X que se difundem publicacGes utilitarias e recreativas dirigidas as familias
e, mais tarde, livros para a infancia e a juventude que cumprem um papel essencial na
formacé&o das novas geracdes. Mais libertos da vigilancia do Estado, estes grupos optam
até bastante tarde, sobretudo no caso das raparigas, por estrategias de ensino doméstico
e, posteriormente, por uma escolha criteriosa de colégios privados, protegendo 0s seus
“herdeiros” de uma excessiva convivéncia social. No caso dos rapazes, apesar de
algumas excepc0es, as elites sociais asseguram a reproducdo do seu “capital simbolico”
através da inscrigdo dos filhos no ensino oficial, como se prova pela frequéncia dos
liceus.

Um relance sobre o Estado Novo revela que a preocupacdo doutrinaria prevaleceu,
muitas vezes, sobre a formacdo especificamente escolar. E que o debate sobre a
educacédo familiar travou-se demasiadas vezes em torno de uma reparticdo de tarefas e
de missdes entre diferentes instituicdes: o Estado, a Igreja, a Familia. Como se houvesse
um excesso de presencas?! — quando foi sempre outro 0 nosso drama: um excesso de
auséncias. Historicamente, foi fragil a intervencdo do Estado no campo educativo, mas
foi fragil também a accdo das familias, e das igrejas, e das associagdes, e das
autoridades locais, e das empresas, e da iniciativa particular, e...



O CicLO PREPARATORIO DO ENSINO SECUNDARIO
UM SINAL CLARO DA DEMOCRATIZACAO DO ENSINO

A criacgdo do ciclo preparatorio do ensino secundario, em 1967, representa uma viragem
importante na politica educativa, uma vez que pde em causa dois alicerces fundamentais
da ideologia nacionalista: a reducdo da escolaridade obrigatdria e a bifurcacdo das vias
de ensino (liceus e escolas técnicas).

Uma das primeiras preocupacgdes da Ditadura Militar € a demolicdo do ensino primario
republicano (5 anos de escolaridade obrigatéria mais 3 anos de ensino primario
superior). As escolas primarias superiores sao extintas logo em 1926 e, quatro anos mais
tarde, a frequéncia escolar torna-se obrigatoria apenas para os trés primeiros anos. Ao
mesmo tempo, recusa-se 0 principio da escola Unica, tendo em conta a vontade de
escolher os mais capazes, separando-o0s logo que possivel dos “incapazes de ascenderem
aos graus superiores de cultura”.

O consenso que se estabelece no seio do regime salazarista em torno dos dois eixos
atras mencionados € posto a prova em diversas ocasides. Sdo bem elucidativos os
debates que antecedem a reforma do ensino técnico de 1948 e que conduzem a criagdo
do ciclo preparatdrio do ensino técnico. E, uma década mais tarde, na primeira reunido
da Comissao encarregada dos estudos para a unificacdo dos ciclos preparatorios dos
ensinos secundarios, 0 ministro Leite Pinto deixa bem clara a intencdo de fundir o 1°
ciclo dos liceus e o ciclo preparatorio do ensino técnico, assumindo dois objectivos
principais: adiar a idade de optar entre o liceu e a escola técnica e “preparar o
prolongamento da escolaridade obrigatoria, isto €, o alargamento do ensino primario a
seis anos”.

A criacdo do ciclo preparatorio do ensino secundario culmina, pois, uma longa accéo
politica, com destaque para o prolongamento da escolaridade obrigatdria, primeiro para
quatro anos (em 1956 para os rapazes e em 1960 para as raparigas) e depois para seis
anos (em 1964). Apesar da importancia desta deciséo, é preciso assinalar que se mantém
uma tripla via: a frequéncia da 52 e da 62 classes do ensino primario; o ciclo preparatorio
do ensino secundario, em regime presencial, 0 acompanhamento a distancia das aulas
através do ciclo preparatorio TV. Os responsaveis ministeriais sabem que esta
triparticdo tem consequéncias sobre os percursos escolares, mas assumem tal facto
como uma realidade inscrita no destino social de cada um.

O papel do ciclo preparatério na mudanga do sistema educativo exprime-se também
numa vertente qualitativa, devido ao desenvolvimento de processos de inovacao
pedagdgica (no plano curricular, relacional e avaliativo). Assiste-se ao recrutamento de
uma geracdo de professores que vai estimular uma nova cultura profissional,
desempenhando um papel muito activo no reactivar do associativismo docente. Pouco
tempo depois, as propostas de alargamento para oito anos da escolaridade obrigatoria e
de unificacdo do ensino liceal e técnico sdo as Ultimas intencdes, que ficam por cumprir,
do Estado Novo (ver Novoa e Barroso, 1999).



PLANEAMENTO EDUCATIVO E ORGANIZAGOES INTERNACIONAIS
(SEGUNDA METADE DO SECULO XX)

O ministro Leite Pinto, que ocupa a pasta da Educacdo Nacional entre 1955 e 1961, abre
uma nova fase politica, fortemente marcada pelas concepg¢des do planeamento e pela
influéncia das organizages internacionais na regulacgéo do sistema educativo portugués.
A partir desta altura, a urgéncia de formar recursos humanos qualificados prevalece
sobre uma visdo exclusivamente centrada no ensino como sistema de inculcacéo
ideologica.

Os esforcos sdo encaminhados para a industrializacdo do pais, projecto que seria
impossivel prosseguir sem a formacdo de uma méo-de-obra qualificada. A procura de
uma legitimacao junto das instancias internacionais conduz a valorizacdo de abordagens
técnicas, bem patente na figura do “especialista” que passa a desempenhar um lugar de
destaque nos processos de decisdo politica em educagéo.

Em 1964, talvez a contragosto, o ministro Galvao Teles sente-se na obrigacéo de
apresentar os resultados do “Projecto Regional do Mediterraneo”, sublinhando que
estamos perante uma obra de planeamento da ac¢do educativa. No seu discurso, explica
que a questdo central sdo as relagdes entre a educacdo e a economia, pois “sem
progresso educacional ndo podera haver prosperidade economica”. Alguns meses antes,
tinha terminado uma exposi¢do na Emissora Nacional e na RTP dizendo que o pais so
se desenvolveria se fosse capaz de canalizar “fecundos investimentos no mais valioso
dos capitais, que é 0 humano”.

Estava estabelecida uma matriz que ganhara forma com a criacdo do Gabinete de
Estudos e Planeamento da Accao Educativa, em 1965, cuja historia, ainda por fazer, é
bem reveladora dos grupos e das redes pessoais e institucionais que nao mais deixardo
de ocupar o Ministério da Educacdo. Em Portugal, contrariamente a outros paises, a
cultura do “capital humano” forma-se com base numa mistura entre dimensoes
tecnocratas e religiosas, como bem revela o estudo pioneiro de Emile Planchard,
publicado nos Trabalhos Preparatdrios do Estatuto da Educacéo Nacional (1966).

Os novos “especialistas da educacdo”, regra geral engenheiros ou economistas, fazem
importantes carreiras como peritos das organizacdes internacionais, mantendo fortes
ligagBes a sectores influentes da Igreja catdlica. Veiga Siméo (1970-1974) e, depois
dele, Roberto Carneiro (1987-1991) e Marcal Grilo (1995-1999), para apenas citar 0s
seus principais herdeiros, personificam a corrente de pensamento e de intervencgéo
politica que domina as Ultimas décadas do século XX.

Depois da OCDE (anos 60), a estrutura do sistema escolar a seguir ao 25 de Abril é
fixada, em grande medida, por peritos do Banco Mundial. A partir dos anos 80,
predomina a ligacdo a Europa, que se mantém como referéncia estruturante das politicas
educativas. Os documentos recentemente aprovados pela Unido Europeia, em particular
0 programa Educacdo & Formacao 2010, apontam a direc¢do a seguir pelos governos
portugueses nos proximos anos. E ndo sera grande a margem de manobra.



O ATRASO EDUCACIONAL
4° ANDAMENTO - TRANSICAO DO SECULO XX PARA O SECULO XXI

O seculo XX acaba como comecgou, com um forte sentimento de “atraso” em relacéo a
Europa. Estudos, diagndsticos e manifestos indignam-se com o estado da escola e
reclamam medidas urgentes. E preciso por ordem na escola. E preciso por a escola na
ordem. Anuncia-se uma nova “batalha da educac¢do”. Como h& um século, pela voz de
José Simdes Dias, ndo faltam razfes para “supor que pior que o dia de hoje e 0 de
ontem, sera o de amanha”

Que indicadores provocam tamanha agitacao? Sao inumeros os dados que, diariamente,
nos inquietam. Para uns, 0 mais grave sdo as situagdes de indisciplina e de violéncia, a
falta de um minimo de padrdes morais e de regras de comportamento. Para outros, o
drama é a ignorancia dos alunos, a sua péssima cultura geral, a fraquissima formacéo
escolar em areas vitais como a lingua portuguesa ou a matematica. Para alguns, é
incompreensivel a pobreza dos programas em dominios essenciais para a sociedade do
conhecimento, como as novas tecnologias ou a aprendizagem de linguas estrangeiras.
Para outros ainda, a nossa escola ndo fomenta a criatividade, o espirito de iniciativa e o
empreendedorismo t&o necessarios nesta era da globalizacéo.

A lista poderia continuar, pela auséncia de educacéo cientifica ou de cultura histérica,
pela escassez da formacéo profissional ou da aprendizagem ao longo da vida... Todavia,
é possivel identificar dois conjuntos de indicadores que surgem sempre para ilustrar o
nosso atraso educacional. O primeiro conjunto, mais estrutural e quantitativo, diz
respeito as estatisticas da Unido Europeia: qualificacdes escolares da populacdo, niveis
de insucesso e de abandono escolar, etc. O segundo conjunto, mais pedagadgico e
qualitativo, remete para os estudos internacionais, conduzidos primeiro pelo IEA e
depois pela OCDE, que assinalam os maus resultados dos alunos portugueses em
disciplinas como a lingua materna, as ciéncias ou a matematica.

No final do século XX, o pais parece tdo confuso, e perturbado, como no final do século
XIX. A sociedade portuguesa esté ciente do caminho percorrido nos ultimos trinta anos,
mas os indicadores explicam que é cada vez maior a distancia que nos separa dos
restantes paises europeus. “A realidade imp&e-se ao sonho, ao ideal, mas ndo passa ao
querer”, avisava Agostinho de Campos, em 1933. E, contrariamente ao que aconteceu
nos anteriores “andamentos do atraso educacional” — com a Regeneracdo (ha 150 anos),
com a Republica (ha 100 anos), com a industrializacdo (h& 50 anos) — ndo se vislumbra
nenhuma ideia que nos possa mobilizar (ou, pelo menos, “distrair’).

A ndo ser que se invente um impulso élan reformador. Mas sobre isso, ja Agostinho de
Campos escreveu palavras definitivas: “De quando em quando, ouve-se dizer por ai,
muito a sério e em tom de profundo convencimento: Precisamos de uma reforma geral
do ensino... Melhor seria dizer, logo de uma vez: Faz-nos falta um milagre de Nossa
Senhora de Fatima”.



Evidentemente.
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ue vem no livro Método de aprender a ler do Prof.
Sousa Carvalho (Lisboa, 1935)

(o livro esta guardado no envelope Varia).
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